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PRESENTACIÓN
Una vez más, el Centro de Investigación y Documentación Educativa
(CIDE) quiere compartir con todas las personas relacionadas e interesadas
en la educación los resultados de los trabajos de investigación educativa
que, realizados por profesionales de este ámbito, han merecido ser desta-
cados por su calidad.
En la publicación que aquí se presenta se incluyen los resúmenes de las
investigaciones educativas y las tesis doctorales distinguidas en la convoca-
toria de Premios a la Investigación Educativa correspondiente al año 2002.
Dicha convocatoria introduce algunos cambios respecto a las anteriores,
respondiendo a ciertos principios que se comentan brevemente a conti-
nuación.
Recordemos que esta convocatoria pretende, como objetivo primordial,
el estímulo y reconocimiento de los profesionales que llevan a cabo investi-
gaciones en educación. Con objeto de abundar en este propósito, se ha
querido dotar a la convocatoria de una mayor continuidad convirtiéndola en
anual, en lugar de bianual como había sido hasta ahora. Asimismo, se ha
querido aumentar el número de trabajos premiados y con ello, sustancial-
mente, la dotación económica prevista para este fin. En total, se han dotado
diez premios en dos modalidades: Investigación Educativa – un primer
premio, dos segundos y cuatro terceros – y Tesis Doctorales sobre educa-
ción – un primer premio y dos segundos.
Un jurado independiente es el encargado de evaluar y seleccionar los
trabajos que serán premiados, de acuerdo con los criterios establecidos en
la convocatoria. En dicho jurado están representadas diferentes instancias:
el Instituto Nacional de Evaluación y Calidad del Sistema Educativo (INEC-
SE, Ministerio de Educación, Cultura y Deporte); el Instituto de Formación
del Profesorado (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte); la
Vicesecretaría de Estudios del Consejo de Coordinación Universitaria
(Ministerio de Educación, Cultura y Deporte); la Agencia Nacional de
Evaluación y Prospectiva (ANEP, Ministerio de Ciencia y Tecnología); repre-
sentantes de la Administración educativa Autonómica (establecido un orden
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alfabético de participación de las Comunidades Autónomas); el Consejo
General de Colegios Oficiales de Doctores y Licenciados, la comunidad
universitaria y el propio Centro de Investigación y Documentación
Educativa (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte).
En 2002 se premiaron ocho estudios: el jurado otorgó tres premios en la
modalidad de Investigación Educativa y cinco menciones honoríficas no
dotadas económicamente, dos en Investigación Educativa y tres en Tesis
Doctorales. Los trabajos galardonados, de acuerdo con lo estipulado en la
convocatoria, versan sobre temas como la educación intercultural, la ense-
ñanza y el aprendizaje de la lengua inglesa, las tecnologías de la informa-
ción y de la comunicación, la política educativa y la formación del profeso-
rado.
Confiamos en que los resúmenes que aquí se recogen, elaborados por
los propios autores de los trabajos, resulten útiles a todos cuantos se intere-
san y preocupan por la educación.
Centro de Investigación y Documentación Educativa (CIDE)
Madrid, Enero de 2004
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LA INTEGRACIÓN DE LAS TIC EN LOS CENTROS
ESCOLARES. UN MODELO MULTIVARIADO PARA EL
DIAGNÓSTICO Y LA TOMA DE DECISIONES
(PRIMER PREMIO DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA)
Bernardo Gargallo López, Jesús Suárez Rodríguez1, Ferran Morant Navasquillo,
José Miguel Marín Viadel, Manuel Martínez Torrecillas y 
María Isabel Díaz García
1. INTRODUCCIÓN
En apretada síntesis se presentan, a continuación, datos y reflexiones deri-
vados de un ambicioso proyecto de investigación2 que pretendía delimitar
cómo se estaba produciendo la integración de las nuevas tecnologías de la
información y la comunicación (TIC/NTIC) y específicamente de Internet en
los centros escolares de Secundaria de la Comunidad Valenciana. Era la pri-
mera vez que se abordaba en este país un trabajo de tal envergadura y cons-
tituía un auténtico reto para el equipo. En el empeño por llevar a cabo un pro-
ceso de investigación riguroso, se analizan antecedentes y estado de la cues-
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1. Los dos primeros autores, B. Gargallo y J. Suárez, de la Universidad de Valencia, son los
principales responsables de la construcción y desarrollo del modelo multivariado y del
relativo al estudio de casos que aquí se presentan, así como de la redacción del informe
de investigación y de este artículo. Los restantes firmantes han colaborado en el con-
junto del proyecto y en algunas cuestiones adicionales relacionadas con los desarrollos
recogidos en este trabajo.
2. Este trabajo ha sido desarrollado a partir de una investigación subvencionada por el
Instituto Valenciano de Evaluación y Calidad Educativa de la Generalidad Valenciana,
titulada “Un primer diagnóstico del uso de Internet en los centros escolares de la
Comunidad Valenciana. Procesos de formación y efectos sobre la calidad de la educa-
ción”, llevada a cabo por el equipo que lo firma entre abril de 2000 y noviembre de
2001.
tión y se plantean preguntas que sirvieron luego para formular objetivos e hipó-
tesis. A partir de ahí se concreta el diseño de investigación, se precisan meto-
dologías de indagación y recogida de datos y se arbitran procedimientos de
análisis de los mismos. Aunque la investigación se llevó a cabo en la
Comunidad Valenciana, los procesos y resultados que en ella se reflejan, anali-
zan y valoran, pueden resultar ejemplares de lo que está ocurriendo con
Internet en los centros de Secundaria españoles. Se incluye, seguidamente, el
marco teórico que sustenta el trabajo y unas breves referencias al estado de la
cuestión en torno al tema para recoger, luego, la parte empírica del trabajo y
cerrar el artículo con las conclusiones y recomendaciones que se proponen.
2. MARCO TEÓRICO Y ANTECEDENTES
2.1. La sociedad de la información y las nuevas tecnologías
Si se considera que las tecnologías dominantes de codificación, almacena-
miento y recuperación de la información dividen la historia de la humanidad en
fases o periodos (aparición del lenguaje oral, de la escritura, y de la imprenta)
(Adell, 1997; Bosco, 1995; Harnad, 1991; Levinson, 1990) y que los cambios opera-
dos por esas tecnologías comportan una auténtica revolución, al inducir modifica-
ciones en la organización del conocimiento, en las prácticas sociales, en las formas
de organización social y en los procesos cognitivos del ser humano, se puede afir-
mar que hoy está viva la cuarta revolución, ya que los medios electrónicos y la digi-
talización han permitido crear entornos de comunicación totalmente nuevos. Se
trata de una revolución que envuelve a todos, y cuyos efectos sólo se pueden intuir
porque falta la perspectiva de la distancia.
Se denomina “sociedad de la información” a esta nueva realidad, una nomen-
clatura atribuida a Bell o a Touraine, aunque parece que fue Druker quien acuñó
el concepto (Bustamante, 1998) de “sociedad de la información” o “sociedad del
conocimiento” (Marina, 1999). Existen, sin embargo, diversas denominaciones
que sirven para enfatizar algunas de sus características definitorias: “Sociedad
Red” (Castells, 2000), “Telépolis” (Echevarría, 1994), “Cibersociedad” (Joyanes,
1996), “Mundo Digital” (Negroponte, 1995), “Tecnópolis” (Postman, 1994), y
“Sociedad Digital” (Terceiro, 1996). Se trata de una nueva sociedad en la que se
están produciendo modificaciones en la organización del trabajo, en la econo-
mía, en la política, en la cultura, en la educación, etc. en un contexto de globali-
zación (economía global, transnacionalización de las actividades de ocio y cultu-
ra, trabajo cooperativo a nivel internacional, pérdida de soberanía de los estados
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a favor de su integración en bloques políticos y económicos, etc.). Esta  nueva
sociedad se asienta en dos pilares básicos: la información y las comunicaciones
(las NTIC, que son su soporte  y su medio).
Las NTIC, “conjunto convergente de tecnologías de la microelectrónica, la
informática (máquinas y software), las telecomunicaciones y la optoelectrónica”
(Castells, 2000, p. 60), presentan como características (Cabero, 1996; Castells,
2000; Cebrián, 1992) la inmaterialidad, la interactividad, la instantaneidad, la
interconexión, la innovación, elevados parámetros de calidad de imagen y soni-
do, la digitalización, la influencia sobre los procesos, la tendencia a la automati-
zación, la diversidad, y la penetración en todos los sectores de la vida (cultura-
les, educativos, económicos, industriales…).
En este contexto, Internet, la mayor red de ordenadores del planeta, es el
paradigma de esa nueva realidad (Adell, 1998), la Sociedad-Red de Castells
(2000). Internet, tal como hoy la conocemos, nace en 1983, a partir de Arpanet,
la red militar de EEUU, constituida en 1969. Su crecimiento ha sido espectacu-
lar desde entonces (en España se pasó de novecientos mil internautas en 1997
a más de siete millones en 2001) y fue el sistema world wide web –la telaraña
mundial- (descubrimiento llevado a cabo en 1990 por Berners-Lee, investiga-
dor del Centre Européen pour la Recherche Nuclear, de Ginebra) el que per-
mitió su expansión creando el lenguaje html, para construir hipertextos, que se
puso a disposición de la comunidad internacional de manera gratuita, hacien-
do muy fácil la navegación. Sus servicios más conocidos son el correo electró-
nico, los grupos de noticias, las listas de distribución, los sistemas de transfe-
rencia de ficheros (FTP), los servidores de acceso a la información (world wide
web, navegadores, buscadores...) y los sistemas de comunicación en tiempo
real (chats, videoconferencia, audioconferencia).
2.2. Las TIC y su incidencia en educación
Las NTIC tienen importantísimas repercusiones en la educación, en los pro-
cesos de conformación humana y específicamente en los procesos cognitivos
(Adell, 1997; Beltrán, 2001), al ampliar los recursos mentales (se incrementa la
capacidad para codificar, almacenar, procesar y transmitir todo tipo de infor-
mación) y están cambiando la forma de conocer: aumenta la información dis-
ponible, se modifican los modos de codificar la información (texto, imagen,
sonido, sistemas multimedia, que dan más peso al hemisferio derecho –intui-
ción, pensamiento global, representación visual–...), se produce una desmate-
rialización y globalización de la información ("ciberespacio"), lo que facilita el
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acceso inmediato a la misma, se genera otro tipo de interactividad ("comunida-
des virtuales"), etc...
La introducción de las TIC en educación no es tarea fácil, ya que la escuela
va por detrás de la sociedad también en esto. Hay razones para ello: las resis-
tencias al cambio, el miedo de los profesores a perder el control, su falta de
dominio de las TIC –un terreno en que los alumnos saben mucho más en gene-
ral–, los cambios que su uso supone a nivel organizativo y docente, etc. Así y
todo, poco a poco, van introduciéndose en la educación, y es que su uso ade-
cuado en educación presenta ventajas frente a los recursos de la enseñanza
tradicional (Adell, 1997, 1998; Bartolomé, 1999; Beltrán, 2001; Cabero, 1996; De
Pablos, 1998; Joyanes, 1999): flexibilidad instruccional, adaptación a las necesi-
dades y ritmos individuales y grupales, complementariedad de códigos (oír,
ver, hacer...), aumento de la motivación, fomento de actividades cooperativas,
etc. También es cierto que el uso de las TIC presenta riesgos, que hay que pre-
ver para un uso óptimo: así, la pseudoinformación, la sobrecarga o saturación
de la información, o la dependencia tecnológica (darle más importancia al
saber cómo que al saber por qué, con el uso de los sistemas informáticos).
Para potenciar las consecuencias positivas y minimizar los riesgos, se ha
decido decantarse por una pedagogía constructivista (Beltrán, 2001;
Hannafin, 1992; Hannafin, Land y Oliver, 2000) que pretende la transforma-
ción, la reconstrucción de los conocimientos, cuyo objetivo es la búsqueda de
la verdad, entendida no como algo dado sino como algo a descubrir entre
todos, en que es fundamental la indagación, la exploración, la imaginación, la
reflexión, el trabajo personal y el trabajo cooperativo.
Esta pedagogía, para instaurar una "sociedad del aprendizaje" (Marina, 1999)
y una "sociedad del conocimiento", exige una redefinición del papel del profe-
sor –facilitador, guía y consejero, en entornos ricos en información, creador de
hábitos y destrezas para la búsqueda, selección, análisis y tratamiento de la
información, prestando especial atención a la diversidad–, y del papel del alum-
no –activo y constructivo, no reproductivo, conductor del propio proceso de
aprendizaje...–, precisa una redefinición de los contenidos educativos –enseñar
los conocimientos necesarios, lo que llama al uso de criterios de selección rigu-
rosos porque no se puede aprender todo, y también los procedimientos, habili-
dades y estrategias precisos, el saber hacer, el aprender a aprender, incluyen-
do actitudes y valores–, demanda la inclusión de nuevos materiales de aprendi-
zaje –tutoriales multimedia, hipertextos, bases de datos on-line, bibliotecas elec-
trónicas...–, y el replanteamiento del papel del contexto –nuevas instituciones
educativas, aulas inteligentes, micromundos, entornos de aprendizaje que pro-
picien el desarrollo personal y el aprendizaje cooperativo...–
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2.3. Factores fundamentales para la integración de las TIC en la
educación
Hay una serie de factores fundamentales para una integración adecuada
de las TIC en la educación (Gallego, 2001), que se ubican en dos niveles de
concreción:
1. Nivel político-administrativo, que tiene que ve con el desarrollo a alto nivel
de directrices, programas y dotaciones, fundamentalmente. Aquí son fac-
tores fundamentales el apoyo institucional y desarrollo de políticas orien-
tadas a la integración de las TIC en los centros, lo que comporta: directri-
ces básicas, programas de dotación de infraestructuras y del personal
especializado, así como de estructuras de soporte (mantenimiento, reno-
vación de equipo, software...), apoyo a la integración pedagógica de las
TIC a través de proyectos, programas de formación, procesos de evalua-
ción rigurosos, etc.
En este nivel se pueden establecer, a su vez, tres subniveles de concre-
ción: internacional3, nacional4 y autonómico5.
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3  Así, en el caso de los países de la UE, la Comisión Europea, con sus diversas directivas,
iniciativas y programas –eEurope, eLearning, Netd@ys Europe, European Schoolnet,
Minerva, etc.–. Las líneas prioritarias son: equipamiento (todas las escuelas de la UE
deben tener acceso a Internet y a los recursos multimedia antes de finales de 2001, y
antes de finales de 2004 la ratio de usuarios por ordenador multimedia en las escuelas
debe estar entre 5-15), formación de profesores (todos los profesores deben estar capa-
citados para usar Internet y los recursos multimedia antes de finales de 2002), formación
de alumnos (antes de finalizar 2003 todos deben tener una formación digital al dejar las
aulas), desarrollo de servicios y contenidos multimedia de calidad, desarrollo e interco-
nexión de centros educativos y científicos, y enseñanza a distancia.
4  En España el Programa de Nuevas Tecnologías –PNTIC– del Ministerio de Educación o
la creación del Centro Nacional de Información y Comunicación Educativa –CNICE–, el
programa Aldea Digital, el programa Aula Mentor, etc. El caso de EEUU ha sido ejemplar,
al hacer del tema una cuestión nacional y al establecer, en el periodo de la administra-
ción Clinton (1993-2000), diversos programas federales a partir de la puesta en marcha
en 1996 del primer plan nacional de tecnología educativa (Getting America's Students
Ready for the 21st Century), tales como Technology Literacy Challenge Fund,
Technology Innovation Challenge Grants, Star Schools Program, o Preparing Tomorrow's
Teachers to Use Technology, generosos en medios y recursos, que han colocado a las
escuelas de este país en un lugar privilegiado (CEO Forum, 2001).
5  Así, el programa Infocole  y el Programa Informática a l'Ensenyament, de la Generalidad
Valenciana…
2. Nivel de Centro Educativo. Las innovaciones se encarnan en los centros, en
los que se pueden establecer varios subniveles:
– Nivel institucional. Son factores fundamentales el apoyo y compromiso
del centro a este nivel (de los órganos de participación y gobierno que
definen la política educativa del centro). De ese interés y compromiso
puede derivar el fijar como un elemento prioritario de la política del
centro la integración de las TIC, la consecución de la infraestructura
necesaria, el fomentar el desarrollo de la coordinación necesaria para
la integración, la fijación del tiempo necesario para la formación y la
coordinación liberando a determinados profesores de docencia el tiem-
po preciso, etc. En ese sentido, el compromiso de los equipos directivos
de los centros con los proyectos de integración de las TIC es un ele-
mento básico.
– Coordinadores. La disponibilidad de coordinadores bien formados, com-
prometidos con el proceso y con capacidad para liderar el proceso de
integración es también otro factor básico (Crawford, 1999).
– Profesores. El compromiso de los profesores en el proceso de integración es
el último factor, y el más decisivo (Veen, 1995). Como en cualquier innova-
ción, el profesor es el eje central del proceso. Por eso hay que facilitar su
labor a través de una oferta racional de formación en este campo, disponien-
do tiempos y espacios para ello, mediante la facilitación de herramientas y
recursos de apoyo (especialistas, software de tipo general y de tipo educati-
vo, mantenimiento, etc.), propiciando el intercambio de experiencias y tra-
bajando también las actitudes cuando no son positivas hacia la integración.
En este nivel podrían establecerse a su vez también dos subniveles:
– los departamentos y los equipos de profesores, que pueden actuar
como elementos de coordinación y de fomento de la integración
– los profesores individuales, que son los que, al final, pueden implemen-
tar o no el uso de las TIC en su aula y en su materia.
2.4. La evaluación. Cómo se afronta. Antecedentes
Una evaluación rigurosa es criterio de calidad fundamental en cualquier pro-
ceso de innovación. Partiendo de esta premisa, hay que afirmar que la evalua-
ción del impacto de las TIC en la educación reviste una gran complejidad y pre-
senta notables dificultades dado que  afectan a todo el escenario escolar y es
difícil controlar los efectos inducidos en todos los ámbitos en que se utilizan
(administración, procesos de enseñanza-aprendizaje, organización, etc.)
(Lesgold, 2000). Problemas complejos requieren de métodos complejos
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(Hedges, Konstantopoulos y Thoreson, 2000; Moses, 2000; Rumberger, 2000).
Desde este equipo se piensa que una aproximación adecuada al tema de la eva-
luación del impacto de las TIC precisa de planteamientos integradores, de méto-
dos cuantitativos y cualitativos (Rumberger, 2000), y de evaluación formativa y
sumativa (Baker y Herman, 2000).
Este planteamiento integrador es evidente en diversas evaluaciones de
envergadura llevadas a cabo en este campo. Así, la evaluación del proyecto
americano PT3 (Preparing Tomorrow’s Teachers to Use Technology)
(http://www.ed.gov./offices/OUS/PES/higher. html#pt3), la del Programa OCDE-
CERI sobre TIC y calidad del aprendizaje (OCDE, 2000a, b y c; Venezky, Davis,
OECD/CERI, 2002) (http://waldorf.eds.udel.edu/oecd/), y también la del progra-
ma GLOBE (Global Learning and Observation to Benefit the Environment)
(http://www.globe.gov/fsl/welcome.html) (Kennedy, Odell y Klett, 2001). En estos
tres casos la evaluación ha integrado metodología cuantitativa (cuestionarios,
protocolos, estudios cuasiexperimentales…) y cualitativa (estudios de caso).
En España la evaluación del impacto de las TIC en la escuela ha sido, hasta
ahora, una cuestión poco abordada. El programa de nuevas tecnologías
(PNTIC) del MEC, el de más tradición en este país, ha llevado a cabo evalua-
ciones puntuales de los diferentes proyectos que ha cobijado (así, la evalua-
ción del Proyecto Atenea, realizada en su fase experimental por la OCDE; o
el Proyecto Mentor, aún en vigor, evaluado experimentalmente por ISDEFE,
2001), pero ni los Institutos u órganos específicos de evaluación del sistema
educativo ni los programas de nuevas tecnologías de la administraciones
autonómicas han realizado, hasta el momento, una evaluación sistemática del
uso de las TIC en la educación.
Es verdad que ha habido algunas iniciativas interesantes, como es el
Projecte Astrolabi catalán, que trabaja con una muestra de centros no repre-
sentativa a nivel estadístico, elaborando informes periódicos que recogen
datos cuantitativos y cualitativos. Es una iniciativa similar a la del "centinela",
de Hedges, Konstantopoulos y Thoreson (2000), que ”pulsa” la realidad del
uso de las TIC en centros educativos diversos de manera periódica de cara a
tener datos que permitan analizar la evolución en este campo.
También el ICEC (Instituto Canario de Evaluación y Calidad Educativa) ha
diseñado un ambicioso plan de evaluación del Proyecto Medusa, proyecto auto-
nómico de integración de las TIC en la escuela, a desarrollar entre 2001-2006.
Fuera del ámbito de la administración, el Instituto de Técnicas Educativas de
la CECE (Confederación Española de Centros de Enseñanza) viene realizando
informes anuales sobre las TIC en los centros educativos (ITE-CECE, 2000).
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En todo caso, los trabajos  de evaluación realizados hasta el momento son
experiencias puntuales o limitadas en diseño y muestra. Es, pues, sumamen-
te relevante realizar un primer diagnóstico riguroso del uso de Internet en los
centros escolares como punto de partida para realizar un trabajo sistemático
en este campo. La recogida de información permitirá llevar a cabo una valo-
ración de las acciones realizadas y del uso de Internet en los centros, así
como proponer las medidas  correctoras que sean precisas, en un horizonte
de progresiva implantación y uso de Internet en los centros escolares.
3. LA INVESTIGACIÓN
3.1. Preguntas
Hay una serie de preguntas básicas a las que esta investigación busca
respuesta:
1. ¿Cuál es el estado actual de infraestructuras disponibles en cuanto a orde-
nadores conectados a la red? ¿Cuál es la ratio de alumnos por ordenador
conectado?
2. ¿Qué uso se está haciendo de Internet en los centros docentes?
3. ¿Cómo han sido formados los profesores y los alumnos y cuáles han sido las
fuentes de formación?. ¿Se muestran satisfechos con la formación recibida?
4. ¿Cuáles son las actitudes de los profesores y las de los alumnos ante el uso
de Internet? ¿Qué motivos sustentan la resistencia de algunos profesores
frente al uso de Internet?. ¿Están dispuestos a implicarse en proyectos de
integración?
5. ¿Mejora el uso de la red la calidad educativa de los centros?
6. ¿Cómo se puede optimizar todo el proceso?
7. ¿Cuáles son las claves que permiten explicar las buenas experiencias
desarrolladas en este contexto?
8. ¿Existen modelos de centros en cuanto a introducción de nuevas tecnolo-
gías y específicamente del uso de Internet que puedan proponerse como
un referente?
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3.2. Objetivos
A partir de los interrogantes planteados se formulan los siguientes objeti-
vos para la investigación:
1. Analizar el estado actual de infraestructuras relativo a conexión a Internet y
precisar la ratio de alumnos por ordenador y por ordenador conectado.
2. Determinar los niveles de uso de Internet por los diferentes colectivos.
3. Precisar la estructura dimensional de uso de Internet por los diferentes colectivos.
4. Determinar los niveles de conocimiento, destreza y formación para el uso
de Internet en los diferentes colectivos.
5. Precisar la estructura dimensional de conocimiento, destreza y formación
para el uso de Internet en los diferentes colectivos.
6. Valorar las actitudes de los profesores y de los alumnos con respecto al
uso de Internet en la escuela, sus resistencias y su disposición a impli-
carse en proyectos de integración.
7. Precisar la estructura dimensional de actitudes de los diferentes colectivos.
8. Analizar hasta qué punto Internet mejora la calidad de la educación a par-
tir de las percepciones de los colectivos implicados.
9. Determinar la estructura dimensional de repercusiones en la calidad de
la educación según los diversos colectivos.
10. Concretar las alternativas y sugerencias que proponen los implicados
para optimizar el proceso.
11. Precisar la estructura dimensional de las propuestas relativas a alternati-
vas y sugerencias de mejora según los diversos colectivos.
12. Verificar si existen diferencias, para los diferentes colectivos implicados, en la
estructura dimensional de uso, formación, actitudes, repercusiones en la calidad
y alternativas/sugerencias de mejora entre provincia y tipo de centro.
13. Precisar la estructura dimensional conjunta de uso, formación, actitudes y
repercusiones en la calidad en los diversos colectivos.
14. Caracterizar a los diferentes colectivos generando perfiles en cuanto al
proceso de integración de las nuevas tecnologías, lo que permitirá esta-
blecer grupos con características específicas.
15. Analizar buenas experiencias de integración de Internet en los centros
educativos y precisar sus claves explicativas.
16. Determinar si existen modelos diversos y eficaces de integración y uso
de Internet en los centros educativos.
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3.3. Modelo de evaluación
El modelo de evaluación adoptado integra la perspectiva cuantitativa y
cualitativa, lo que es coherente con la complejidad del trabajo a abordar y sin-
toniza con los trabajos más actuales de evaluación en el campo de las NTIC
(Gráfico 1). Se trata de analizar la integración y uso de Internet en los centros
y aulas de Secundaria. Sus dotaciones derivan de programas institucionales,
de iniciativas privadas o del esfuerzo del propio centro.
Desde la perspectiva cuantitativa se han construido cuestionarios orienta-
dos a los agentes implicados en el problema (directores, coordinadores de
informática, profesores y alumnos), que recogen las dimensiones esenciales
en esta temática, enumeradas en el apartado de instrumentos de medida. El
procedimiento seguido para la recogida de información se basa en un siste-
ma en-línea (on-line) (http://cfv.uv.es/webcv/entrada.htm).
Desde la perspectiva cualitativa el problema se aborda con un enfoque de
estudio de casos, que también goza de tradición en este contexto. Se trata de
profundizar en la comprensión de las experiencias de innovación tecnológi-
ca desarrolladas en algunos centros que pueden resultar ejemplares de lo
que se considera buenas experiencias, a partir de las informaciones recaba-
das de los agentes claves (director, coordinador de informática, responsables
de las experiencias, profesores implicados, alumnos, etc.). Las dimensiones
fundamentales a analizar son el contexto del centro, la infraestructura infor-
mática y telemática, la formación, los proyectos de innovación, la gestión, etc.
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4. METODOLOGÍA
4.1. Diseño
Se trata de un diseño mixto que incluye una parcela cuantitativa con una
parte de diseño no experimental que hace uso de metodología de tipo des-
criptivo-exploratorio  y de un diseño de encuesta complejo de tipo transver-
sal ya que se recoge información cruzada de diferentes agentes clave (coor-
dinadores, directores, profesores y alumnos), a través de cuestionarios, en un
corte temporal determinado.
Integra, también, una parcela cualitativa con un diseño de tipo hermeneútico-
interpretativo, que implica estudio de casos (visitas y estudio de centros in situ).
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GRÁFICO 1. MODELO DE EVALUCIÓN
4.2. Muestra
Se acotó como población del estudio la población escolar de ESO (de 1º
a 4º de ESO y de 12 a 16 años) de la Comunidad Valenciana y sus profesores,
dado que es ésta la etapa educativa de escolarización obligatoria en que está
más generalizado el uso de Internet.
La muestra de la parte cuantitativa del estudio
Se decidió que la muestra de centros y de alumnos fuera representativa a
tres niveles: comunidad, provincia, y comarca. A tal efecto, se  realizó un
muestreo aleatorio estratificado, con los estratos definidos por provincia, tipo
de centro, comarca y curso.
La muestra de alumnos estaba constituida por 2.311 sujetos en la muestra final
(para una muestra prevista originalmente de 2.196): 388 de primero de ESO, 450
de segundo, 806 de tercero y 667 de cuarto. 786 alumnos eran de la provincia de
Alicante, 275 de Castellón y 1250 de Valencia. 1330 pertenecían a centros públicos
y 981 a centros no públicos. Las discrepancias entre la muestra original prevista y
la realmente obtenida se han corregido mediante ponderación para mantener las
proporciones y significaciones inicialmente previstas. Con ello se logró un nivel de
confianza del 95% con un error máximo del 1,5% para el conjunto de la
Comunidad Valenciana, de un nivel de confianza del 95% con un error máximo del
3% para la provincia, y de un nivel de confianza del 95% con un error máximo del
2,5% para tipo de centro.
Los alumnos de cada centro fueron seleccionados por un procedimiento alea-
torio, con instrucciones precisas para que actuaran los coordinadores del centro.
La muestra de profesores planteaba problemas prácticamente irresolu-
bles para su representatividad, al no disponer en ninguna base de datos de
la administración de datos desglosados de los profesores que impartían
docencia en la ESO, ya que muchos la compartían con Primaria y con
Bachillerato. Se decidió que, en todos los centros a evaluar, contestasen el
cuestionario el director, el coordinador de informática, y un mínimo de seis
profesores en cada centro de los diversos ámbitos de conocimiento, que fue-
ron seleccionados aleatoriamente. De acuerdo con el número de alumnos y
con el peso del centro en la comarca, se tomó la decisión de añadir dos o cua-
tro profesores más.
La muestra quedó configurada por 492 profesores, 140 de Alicante, 98 de
Castellón y 254 de Valencia, perteneciendo 338 a centros públicos y 154 a
centros no públicos.
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Las figuras de carácter unipersonal  (directores y coordinadores) han
dependido del número y tipo de centros elegidos (87), obteniéndose res-
puestas de 75 coordinadores y de 84 directores.
Los centros de la muestra fueron 87, 57 públicos y 30 no públicos, perte-
neciendo 27 de ellos a la provincia de Alicante, 18 a la de Castellón y 42 a la
de Valencia.
La muestra de la parte cualitativa del estudio
El proceso del estudio se basa en un enfoque de estudio de casos desde
una perspectiva cualitativa. Su objetivo central es la detección y análisis de las
“mejores experiencias” de integración en los centros de la población fijada. La
unidad de estudio es el centro como organización en que hay que concretar las
dimensiones que se ven afectadas por la integración de las TIC y determinar
de qué forma. Se trata de concentrarse en los “mejores centros”, centros que
hayan desarrollado experiencias consistentes de integración de Internet, y que
sean relativamente heterogéneos de cara a su representatividad.
La selección de los centros se ha realizado a partir de tres tipos de fuen-
tes básicas: Consejería de Educación, webs educativas nacionales y webs
educativas europeas. A partir de un análisis detallado de la página web del
centro de acuerdo con criterios previamente fijados (calidad técnica de la
web, calidad pedagógica, relevancia de los proyectos, impacto en el centro,
etc.) se seleccionó un grupo de 28 centros. De ellos se llevó a cabo un análi-
sis efectivo y con garantías de 17 casos6 , 5 de la provincia de Alicante, 4 de
la de Castellón y 8 de la de Valencia. 5 eran públicos y 12 no públicos.
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6  Algunos fueron descartados tras realizar una primera visita a los mismos, tanto por razo-
nes de discrepancias notables con las informaciones de que se disponía, como por alte-
raciones sustanciales en la dinámica del centro –variaciones en los responsables, trasla-
dos de personal clave, etc– o resistencias evidentes por parte de agentes clave del cen-
tro a participar activamente en el proceso.
4.3. Instrumentos de medida
Los instrumentos utilizados para la obtención de datos cuantitativos fueron
cuatro cuestionarios diseñados por el equipo investigador y validados pre-
viamente: uno para directores, otro para coordinadores de informática, otro
para profesores y otro para alumnos.
Los cuestionarios de directores, coordinadores y profesores estaban integra-
dos por seis dimensiones o bloques temáticos, que se recogen en la Tabla 1:
TABLA 1. DIMENSIONES DEL CUESTIONARIO DE LOS PROFESORES
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CUESTIONARIO PARA DIRECTORES, COORDINADORES DE 
INFORMÁTICA Y PROFESORES
Dimensiones o Bloques fundamentales
I. Datos del profesor/Perfil del usuario (datos demográficos: sexo, edad, caracterís-
ticas profesionales, características específicas con respecto al estudio, titulación
académica, situación administrativa y laboral, y años de experiencia docente).
II. Uso de Internet (existencia o no de conexión en casa, tipo de conexión y de
contrato, horas semanales  dedicadas a estar conectado, frecuencia de uso de
Internet en el centro de modo individual y con los alumnos, uso de Internet
como fuente de información para uso curricular, páginas web localizadas rela-
tivas a su área, disponibilidad de página web del centro, e implicación del
equipo directivo).
III. Formación (nivel de conocimiento y manejo de Internet, origen de la forma-
ción recibida, tipo de formación, valoración de la efectividad de la formación
recibida, uso de Internet como herramienta de formación de profesores, y
horas de formación que se estiman necesarias).
IV. Actitudes (disponibilidad para aprender e implicarse, resistencias, etc.)
V. Repercusiones en la calidad de la educación (en la planificación, en la ense-
ñanza, en la evaluación, en  la disponibilidad de recursos, en la atención a la
diversidad, en el rendimiento, etc.)
VI. Alternativas y sugerencias de mejora (en infraestructura básica y de apoyo, en
formación, en disponibilidad de webs educativas, etc.)
Cada una de las dimensiones incluía un número variable de ítems. El for-
mato del cuestionario era, en la mayoría de los ítems, el de una escala tipo
Likert con cinco alternativas de respuesta (desde totalmente en desacuerdo
hasta totalmente de acuerdo, desde nada hasta mucho, etc.). Los cuestiona-
rios de directores y coordinadores añadían algunos ítems específicos rela-
cionados con sus cometidos en el ámbito que es de interés7 . Todos los cues-
tionarios incluían también ítems abiertos.
Los instrumentos utilizados para la obtención de datos cualitativos, tam-
bién diseñados por el equipo investigador, fueron un protocolo para la entre-
vista con el director del centro, otro para la entrevista con el coordinador y
otro para el análisis de experiencias, así como una guía para la evaluación de
materiales.
4.4.Temporalización
El trabajo se realizó en cuatro fases:
1ª. Fase preparatoria y de diseño de instrumentos, que incluyó:
a) confección y validación de cuestionarios (Junio-Noviembre de 2000).
b) elaboración de la página web interactiva para contestación de cuestio-
narios on-line (noviembre de 2000).
c) configuración de la muestra (diciembre 2000-enero 2001).
2ª. Fase de aplicación de cuestionarios y de recogida de información
(Febrero-Julio de 2001) incluyendo trabajo de campo: visitas a los centros
de estudio de casos (Abril-Julio de 2001).
3ª. Fase de procesamiento de datos, evaluación de resultados y elaboración
del informe final (Septiembre-Noviembre de 2001).
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7 El cuestionario de coordinadores añadía un bloque temático 0, de datos del centro, que
recogía información sobre alumnos, profesores e infraestructuras relacionadas con la
investigación.
5. RESULTADOS. DISCUSIÓN
De cara a verificar los objetivos y a confirmar o desestimar las hipótesis,
el tratamiento y análisis de datos comportó los pasos siguientes:
1. Realización de análisis descriptivos de las variables relevantes de los
cuestionarios.
2. Realización de análisis factoriales de cada uno de los bloques de los cues-
tionarios (uso, formación, actitudes, calidad y alternativas/sugerencias de
mejora) en cada colectivo, procedimiento idóneo para la reducción de
datos cuando hay múltiples variables (más de 100 en cada cuestionario) al
permitir identificar los factores subyacentes.
3. Analizar diferencias mediante análisis discriminantes utilizando como nue-
vas variables los factores encontrados en el paso anterior. Ello permite
determinar si existen diferencias entre los distintos colectivos en función
de las variables de estratificación que sea interesante contemplar. En este
caso se hará con provincia y tipo de centro.
4. Llevar a cabo análisis factorial de segundo orden para cada colectivo tomando
como variables los factores encontrados en los análisis factoriales de primer
orden, lo que permitirá contrastar los hallazgos previos con esta última reinte-
gración de variables y extraer conclusiones de tipo general.
5. Realizar análisis de perfiles de los diferentes agentes implicados con obje-
to de caracterizar los grupos existentes en cada colectivo, concretando las
características que presentan desde una perspectiva multivariada y deter-
minando su mayor o menor representatividad en el conjunto del colectivo
de referencia. Para este propósito se empleará análisis jerárquico de con-
glomerados basados en el procedimiento de K-medias a partir de las pun-
tuaciones factoriales de los sujetos en las dimensiones de segundo orden
obtenidas mediante el procedimiento descrito en el párrafo anterior.
6. Analizar los datos provenientes de los informes del estudio de casos para
determinar procedimientos y modelos de integración de las TIC en los
centros educativos.
Se recoge, a continuación, una síntesis de los datos más relevantes anali-
zando el logro de los objetivos:
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1. Infraestructuras y ratios en el centro 
La mayoría de los centros (93,8%) dispone de conexión a Internet, dato
que se sitúa en torno a la media europea8 (96%) y a la media nacional
(98%). Así queda casi cubierto el objetivo de la iniciativa eEurope que
establece para la UE que todos los centros estén conectados a la red a fina-
les de 2001.
El 75,4% de los centros dispone de conexión a Internet en aula específica,
cifra que está por debajo de la media de la UE (91%) y en torno a la media
nacional (78%). La ratio de alumnos por ordenador es 22,15, muy superior
a la de EEUU (5,7) y a la de la UE (9 alumnos), y también superior a la
media nacional (14 alumnos en el estudio de la Comisión Europea y 20 con
datos del Ministerio de Educación español)9 .
No se pudo precisar la ratio de alumnos por ordenador conectado ya que en
el ítem utilizado para ello se dio una pérdida de más del 50 % de los casos
(los coordinadores no contestaron) y entre los 40 centros que sí contestaron
se encontraban 2 macrocentros muy mal dotados que distorsionaban los
resultados. Por eso en lugar de la media se apunta otro valor promedio, la
mediana, que es de 17,42 estudiantes por ordenador conectado a Internet.
La media de la UE es de 15 alumnos y la de EEUU de 7.
Hace falta, pues, todavía un notable esfuerzo de dotación por parte de la
Administración y de los titulares de los centros.
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Objetivo 1: Analizar el estado actual de infraestructuras relativo a conexión
a Internet y precisar la ratio de alumnos por ordenador y por ordenador
conectado.
8 Los datos europeos y nacionales se toman del documento de la Comisión de 2001,
eEurope 2002. Evaluación comparativa. Acceso de la juventud europea a la era digital.
http://www.map.es/csi/pdf/benchmarking_es.pdf
9 Los datos del documento europeo recién mencionado no coinciden con los del
Ministerio de Educación y Cultura Español, que en 2001 recogía una ratio de 20 alumnos
por ordenador en Secundaria.
2. Conexión en casa. Porcentajes y tipos de conexión.
Menos del 40% de los alumnos tienen conexión en casa. De estas cone-
xiones sólo el 30 % son de mayor calidad.
Casi el 54% de los profesores disponen de conexión en casa, siendo las
conexiones sobre teléfono ordinario –las de menor calidad– algo más del
80% de las mismas. Casi el 54% de los directores están conectados en
casa y las conexiones de menor calidad son casi del 70%. Más del 80% de
los coordinadores disponen de Internet en casa, pero también predominan
las conexiones de menor calidad (80%).
1. Uso de Internet por parte de los profesores en el centro y en el aula.
Más de la mitad de los profesores no se conecta nunca a Internet en el cen-
tro y el uso más habitual es para obtener información, seguido del correo
electrónico. Otros usos más especializados (diseño de páginas web, FTP,
Telnet…) tienen mucha menor frecuencia. A partir de la información pro-
porcionada por los coordinadores se concluye que casi el 89% de los pro-
fesores no utiliza nunca Internet con alguna regularidad en la práctica
docente. Sin embargo, los propios profesores sitúan la proporción de uso
en algo más de 50%, lo que refleja una notable discrepancia de valoración.
La falta de uso curricular es corroborada por los alumnos, según los cua-
les el uso en las asignaturas es casi inexistente.
La tasa de conexión en el centro es mayor en los directores y en los coor-
dinadores. El uso más habitual por parte de los directores es para obtener
información. Lo mismo ocurre con los coordinadores, aunque éstos tam-
bién tienen una frecuencia mayor de usos especializados: diseño de pági-
nas web, FTP… El uso más habitual con los alumnos en el centro es para
obtener información, como complemento de la materia y para uso de
correo electrónico, con valores muy bajos.
2. Uso de los alumnos en el centro y fuera del mismo.
Los alumnos utilizan poco en el centro escolar los servicios generales de
Internet  y menos los servicios más exigentes y especializados, siendo el
uso muy reducido en las asignaturas. El predominio es la obtención de
información, correo electrónico y chats. Fuera del centro encontramos que
predominaban los chats, seguidos de usos para las asignaturas, correo
electrónico y otros usos.
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Objetivo 2: Determinar los niveles de uso de Internet por los diferentes
colectivos.
Las dimensiones obtenidas para cada uno de los colectivos (alumnos, pro-
fesores, directores y coordinadores) a partir de los Análisis Factoriales –méto-
do de Componentes Principales– muestran un nivel de varianza explicada
satisfactorio, entre el 57% y el 75%.
Tales dimensiones reflejan, en general, modalidades de uso bien identifi-
cables y en consonancia con las informaciones recogidas en el apartado uni-
variado ya revisado. Estas dimensiones se recogen de forma resumida en la
Tabla 2. Entre las características más notables para todos los colectivos en
general, podemos señalar que las dimensiones de mayor importancia refle-
jan una utilización curricular de las TIC, aunque ésta se limite a cuestiones
básicas como la búsqueda de información o la utilización del correo electró-
nico, y también una presencia importante de dimensiones de no utilización o
muy baja utilización, salvo en el caso de los coordinadores. Esto es algo rele-
vante y concuerda con los bajos niveles de utilización que ya se han comen-
tado en los puntos anteriores.
Por lo que se refiere a la estructura dimensional de uso en los alumnos, se
puede señalar que la dimensión más relevante –el primer factor– no implica el
uso en la asignatura de Informática. Esto resulta concordante con los resultados
univariados y señala un problema preocupante: en la asignatura de Informática,
en un número apreciable de situaciones, no se incluyen cuestiones relativas a
Internet, lo que limita de forma considerable la potencialidad de uno de los ele-
mentos clave en la educación reglada para el proceso de integración. También
resulta relevante la presencia de una dimensión de bajo uso del ordenador y de
Internet en términos generales, que puede ser la base de una “brecha digital”,
con la exclusión consiguiente.
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Objetivo 3: Precisar la estructura dimensional de uso de Internet por los dife-
rentes colectivos, explorando la existencia de perfiles diferenciales.
TABLA 2. ESTRUCTURA DIMENSIONAL DE USO DE INTERNET EN 
LOS CUATRO COLECTIVOS
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ALUMNOS
Utilización curricular
en el centro
Uso de servicios
generales en el
centro
Uso avanzado con
conexión propia y
trabajo en casa.
Usos del tiempo
extraescolar ajenos
al ordenador 
Producción activa
general en el centro
y fuera.
Ausencia de uso, o
uso reducido, de
Internet en el
Centro.
Usos Minoritarios
Uso curricular
intenso en
informática y en las
asignaturas
Uso de algunos
servicios en el
centro y casa
Bajo uso general del
ordenador e Internet
FACTOR
I
II
III
IV
V
VI
VII
VIII
IX
X
PROFESORES
Uso habitual de los
servicios de Internet
en el centro y uso
curricular
No utiliza la
tecnología,
especialmente en
actividades
curriculares
Utilización propia y
curricular de técnicas
avanzadas
Usos especializados
que implican
intercambios con otras
personas.
Uso de otras vías
(actividad propia y
curricular)
Uso atípico (Telnet y
“otros”)
Uso frecuente en casa
y buen nivel de
conocimientos
Uso normal y eficaz
de Internet en el
centro con los
alumnos 
DIRECTORES
Uso intenso y eficaz
de Internet a nivel
curricular
Ausencia de uso de
Internet
Uso Avanzado
Ausencia de uso
principalmente de
servicios
especializados
Uso reducido de
servicios “mínimos”
Uso “especial” de
Internet con alto nivel
de conexión en casa y
centro
Uso con alumnos de
algunos servicios
productivos
COORDINADORES
Uso eficaz de Internet
en el centro
Usos minoritarios
Uso avanzado de
Internet
Usos especiales y
curriculares con los
alumnos
Uso curricular de
Internet
Conexión y uso
intenso en casa y en
el centro y lto nivel de
conocimiento
Ausencia de uso
avanzado
Otros modos de uso
en el centro a nivel
curricular
Uso con los alumnos
en el centro
Localización de
materiales para su
asignatura
En relación a la estructura dimensional de uso en los profesores, se puede
resaltar  la existencia de varias dimensiones de uso que no implican aspec-
tos curriculares y con los alumnos. La integración está en unos estadios muy
tempranos y casi no se hace presente en actividades curriculares ordinarias.
La no utilización de la tecnología, especialmente en actividades curriculares,
constituye la segunda dimensión en importancia. Por otro lado, el uso fre-
cuente en casa y el buen nivel de conocimientos respecto a las TIC no se
combinan con ninguna actividad curricular. Así pues, no se dan repercusio-
nes curriculares ni aún cuando el nivel de preparación de algunos profesores
lo permita claramente.
Por lo que se refiere a la estructura dimensional de uso en los directores,
hay que señalar que la ausencia de uso de Internet es la segunda dimensión
en importancia.
En relación a la estructura dimensional de uso en los coordinadores, se
puede resaltar que nueve de las diez dimensiones implican aspectos positi-
vos de uso de las TIC. Asimismo, resulta particularmente preocupante la falta
de implicación curricular en las actividades de este colectivo –cuarta dimen-
sión en importancia–. Los usos minoritarios –opciones “otros”– constituyen la
segunda dimensión en importancia; cuestión de difícil interpretación con las
opciones recogidas en el cuestionario. Por último, la presencia de una dimen-
sión de Ausencia de Uso Avanzado resulta particularmente negativa en un
colectivo cuya definición y rol en el proceso de integración de las TIC es
absolutamente clave.
1. Respecto a los profesores
Un 40% de los profesores, un 45’2% de los directores y un 91’9% de los
coordinadores se atribuye un buen nivel de conocimiento y manejo de
Internet (medio, avanzado o experto) (un 12’6% de los primeros, un 7’4%
de los segundos y un 74’3% de los terceros se valora como avanzado o
experto). Alrededor del 25 % de los profesores, un 11% de los directores,
y un 2’7% de los coordinadores dice no saber utilizarlo.
La mayoría de los profesores y directores no había recibido formación
reglada y la formación recibida lo había  sido fundamentalmente por cuen-
ta propia (autodidacta), de los compañeros, y del especialista del centro.
Con valoración baja para todas las modalidades de formación, la que reci-
be puntuación media más alta es la de los proyectos de formación en cen-
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Objetivo 4: Determinar los niveles de conocimiento, destreza y formación
para el uso de Internet en los diferentes colectivos.
tros, seguida por cursos de la administración, por cursos de la universidad
(másters y postgrados) y por cursos impartidos por otras entidades.
En los coordinadores la vía más usada para la propia formación ha sido la
autodidacta, seguida de “otros” y de los compañeros. La valoración más
alta, en cuanto a modalidades de formación, la reciben los másters y cur-
sos de postgrado impartidos por la universidad, seguida de cursos de la
administración y de proyectos de formación en centros.
2. Respecto a los alumnos
Un 44’5% de los alumnos se atribuye un nivel de competencia medio,
avanzado o experto y un 15’5% avanzado o experto. Un 18% manifiesta
que no sabe manejar Internet. Las vías más utilizadas eran los compañe-
ros, la familia, la asignatura de Informática, y otros. Los tipos de formación
más valorados son la recibida en entidades privadas, de compañeros o
amigos, en la asignatura de Informática  y en la familia.
Las dimensiones obtenidas para cada uno de los colectivos (alumnos, pro-
fesores, directores y coordinadores) a partir de los Análisis Factoriales –méto-
do de Componentes Principales– muestran un nivel de varianza explicada
satisfactorio, entre el 64% y el 81%.
Se trata de dimensiones en general identificables y en consonancia con las
informaciones recogidas en el apartado univariado recién revisado, que  se
recogen de forma resumida en la Tabla 3. Entre las características más nota-
bles que presentan las mismas para todos los colectivos en general, se puede
señalar que la estructura dimensional es más rica en los colectivos de profe-
sores, directores y coordinadores. Como es lógico son los profesionales quie-
nes presentan más matices en este apartado. En todos los casos se dan
dimensiones relativas a la presencia de Formación Reglada con una valora-
ción positiva de la misma. Este tipo de formación es lógicamente un núcleo
básico para sustentar la integración de las TIC. El tiempo destinado a la for-
mación es una preocupación específica sólo de los Directores y Coordi-
nadores. Estos colectivos son los que presentan un nivel de formación recibi-
da mayor y mediante fuentes más diversificadas, con mayor utilización de los
canales “ordinarios” previstos por el sistema.
Existen numerosas dimensiones en los diferentes colectivos que señalan
la importancia de la formación autodidacta y por otras vías diferentes a las
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Objetivo 5: Precisar la estructura dimensional de conocimiento, destreza y
formación para el uso de Internet en los diferentes colectivos.
estructurales del sistema. La presencia de estos tipos de formación está sir-
viendo para paliar las carencias de la propia estructura. Así, se encuentra pre-
sencia de dimensiones respecto a la ausencia de formación en todos los
colectivos, lo que muestra claramente la necesidad urgente de intervenir en
el sistema formativo en cuanto a este aspecto.
Los directores y los coordinadores señalan la importancia de Internet para
la formación. La indicación avala, pues, la necesidad de atender a la “forma-
ción en tecnología basada en la  propia tecnología”. Por último, la formación
derivada de la actuación de los especialistas del centro sólo parece tener
impacto en los directores y coordinadores.
TABLA 3. ESTRUCTURA DIMENSIONAL DE FORMACIÓN EN 
LOS CUATRO COLECTIVOS.
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Valoración positiva de la cali-
dad de la formación
Preferencia por la formación
reglada
Formación en la familia y pre-
ferencia por ella
Formación de “otros tipos” y
preferencia por ella
Formación de compañeros y
amigos y preferencia por ella
Se ha recibido formación
reglada
Ausencia/baja intensidad de for-
mación “reglada” y valoración
negativa de la misma
FACTOR ALUMNOS PROFESORES
I
II
III
IV
V
VI
VII
VIII
IX
X
Valoración positiva de la calidad y efectividad de la forma-
ción recibida.
Internet como herramienta de formación y formación 
autodidacta.
Calidad de la formación recibida (instituciones, administración 
y ajenas a la misma) y valoración positiva.
Ausencia de formación recibida de los compañeros 
y especialista del centro.
Formación recibida de la administración no educativa y de
otras entidades.
Formación recibida de la administración educativa.
Formación recibida de otras fuentes.
Formación autodidacta.
Formación estructurada.
Formación recibida en la universidad y alto nivel de conoci-
miento y manejo.
Por lo que se refiere a la estructura dimensional de formación en los alum-
nos, hay que señalar que la dimensión de mayor importancia se refiere a la
valoración positiva de la formación recibida. Las vías de formación alternati-
vas –factores III, IV y V– tienen mayor importancia que la existencia de la
Formación Reglada –factor VI–. No obstante, es ésta última la que prefieren
–factor II–. Finalmente, aparece una dimensión que refleja baja intensidad/
ausencia de Formación Reglada que, además, recibe una valoración negati-
va. Esto parece señalar un problema conectado con las carencias en la utili-
zación curricular de la asignatura de Informática (Tabla 3).
En relación a la estructura dimensional de formación en los profesores, se
resalta la valoración de la calidad de la formación recibida (factores I y III) pare-
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Calidad y efectividad de la for-
mación recibida.
Valoración de la formación reci-
bida de fuentes institucionales.
Desconocimiento del funciona-
miento de Internet y falta de
formación.
Formación recibida del espe-
cialista del centro y de los com-
pañeros.
Formación recibida por la vía
institucinal.
Tiempo de formación 
necesario.
Formación recibida de la admi-
nistración educativa.
Valoración negativa de la forma-
ción recibida en servicios espe-
cializados de Internet.
Formación reglada y buen nivel
de conocimiento y manejo.
Formación recibida de otras
fuentes valorada positivamente.
Buen nivel de conocimiento y
manejo adquirido de modo auto-
didacta.
Formación recibida de entidades
no públicas, valorada 
positivamente.
FACTOR DIRECTORES COORDINADORES
I
II
III
IV
V
VI
VII
VIII
IX
X
XI
XII
Calidad de la formación recibida en el uso de Internet y valo-
ración positiva.
Internet como herramienta de formación de profesores.
Ausencia de conocimiento y manejo de Internet y de forma-
ción autodidacta.
Formación recibida de vías no usuales valorada 
positivamente.
Valoración positiva de la formación recibida a través de proyec-
tos de formación en centros.
Valoración positiva de la formación recibida de la administra-
ción y otras entidades en lo referente a servicios de uso
generalizado.
Horas de formación necesarias.
Formación recibida de los compañeros y valoración positiva de
algunos contenidos formativos.
Formación recibida de la administración y de la 
universidad.
No se ha recibidos formación.
Valoración de la formación recibida vía CEFIRE y necesidad de
formación previa de los alumnos.
Formación recibida del especialista de informática y de los com-
pañeros del centro.
Continuación: TABLA 3
ce tener una gran importancia, mientras la formación recibida a través de la
Administración  tiene mucho menos peso que otras cuestiones –factores V y VI–.
Por lo que se refiere a la estructura dimensional de formación en los direc-
tores, se observa que perciben claramente la calidad de la formación recibi-
da –factores I, II, X, XII- y reciben formación diversificada de múltiples fuen-
tes –factores II, IV,VII, IX, X y XII–. Aunque han recibido formación a través del
especialista del centro, se da una valoración negativa de la formación recibi-
da de los servicios especializados.
En relación a la estructura dimensional de formación en los coordinadores,
hay que resaltar que son quienes perciben con mayor claridad la calidad de la
formación recibida –factores I, IV, V, VI, VIII, IX, XI, XII- y reciben formación más
diversificada de múltiples fuentes –factores I, IV,V,VI,VIII, IX, XI, XII –. La existen-
cia de una dimensión de Ausencia de Conocimiento y Manejo de Internet –fac-
tor III- junto a la Ausencia de Formación –factor X–, constituye una cuestión de
gran relevancia tratándose de coordinadores.
1. Actitudes de los profesores 
Valoran de modo positivo las repercusiones sociales de Internet con acti-
tudes críticas frente a algunos elementos (diferencias sociales, imposición
de grupos dominantes). Hay una necesidad sentida de formación y un
claro deseo de recibir la formación precisa y se manifiesta el compromiso
de llevarla a cabo. Así mismo, de usar Internet en el aula.
Los directores, en general, valoran positivamente las repercusiones socia-
les de Internet incluyendo también componentes críticos.Valoran el uso de
Internet a nivel educativo aunque piensan que Internet no es necesario en
la propia aula. Se manifiesta deseo de recibir formación y compromiso de
hacerlo y de usar Internet en el aula.
Los coordinadores –de modo mayoritario– valoran positivamente las reper-
cusiones sociales del uso de Internet manteniendo, sin embargo, una posi-
ción crítica con respecto a alguna de sus consecuencias y claves explicativas.
Internet se ve como necesario para el aula. Hay una clara disposición a usar
Internet, a recibir formación, y un compromiso de hacerlo y se está dispues-
to a formar a los compañeros. Las puntuaciones, más que en los profesores y
coordinadores, en que ya lo eran, traducen unas claras actitudes positivas.
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Objetivo 6: Valorar las actitudes de los profesores y de los alumnos con res-
pecto al uso de Internet en la escuela, sus resistencias y su disposición a
implicarse en proyectos de integración.
2. Actitudes de los alumnos con respecto al uso de Internet en la escuela.
Los estudiantes son optimistas respecto a la posibilidad de acceder y
dominar Internet y se sienten mejor preparados que los adultos para ello.
Hay un alto grado de disposición positiva a formarse, aprender su uso y
colaborar en proyectos que usen Internet. El deseo de que se utilice
Internet en las clases es muy fuerte. Los alumnos no parecen muy sensibi-
lizados, en su conjunto, a las posibles derivaciones o problemáticas de la
Sociedad de la Información y la Globalización. Todo ello no obsta para que
exista siempre un porcentaje de sujetos no muy elevado que se sitúa en el
polo negativo.
Las dimensiones obtenidas para cada uno de los colectivos (alumnos, pro-
fesores, directores y coordinadores) a partir de los Análisis Factoriales –méto-
do Componentes Principales– muestran un nivel de varianza explicada satis-
factorio, entre el 52% y el 69%.
Tales dimensiones, se han recogido de manera resumida en la Tabla 4, son
en general bien identificables y en consonancia con las informaciones reco-
gidas en el apartado univariado recién revisado. Entre las características más
notables que presentan para todos los colectivos en general se puede seña-
lar, en primer lugar, el reconocimiento de los cambios vinculados a la
Sociedad de la Información y su aceptación. Esta aceptación no es entusiasta
en todos los casos sino, más bien, pragmática (“esto es lo que hay”). La valo-
ración positiva, disposición e implicación para la integración de Internet en la
Educación, es una dimensión crucial para el éxito de la integración de las TIC
y para la calidad del proceso, y figura en lugar destacado en todos los colec-
tivos, salvo en los alumnos. También se da una visión negativa de las TIC y de
sus repercusiones sociales. Es una dimensión que refleja un planteamiento
crítico respecto a la Sociedad de la Información, opuesta a la anterior y, por
tanto, sustentada por grupos diferentes del mismo colectivo.
Asimismo, existen cuestiones específicas que aparecen en las estructuras
dimensionales de los colectivos. Los profesores tienden a sentirse superados
y desbordados por el fenómeno. Si no se interviene con urgencia, esto puede
resultar un obstáculo importante en el proceso de integración. Los directores
incluyen una dimensión de implicación positiva respecto a las TIC y optimis-
mo con respecto a sus propias posibilidades, que tampoco se debe de con-
fundir con un punto de vista generalizado. Es un colectivo que presenta mejo-
res niveles de formación respecto a las TIC que el resto de profesores, en
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Objetivo 7: Precisar la estructura dimensional de actitudes de los diferentes
colectivos.
general. Por último, los coordinadores presentan algunas peculiaridades
como la disposición a formar a sus colegas, vinculada a la dimensión de
“Valoración-Disposición-Implicación” respecto a la integración, que en este
colectivo es clave dado su papel dentro del proceso. También la seguridad en
sus posibilidades y capacidades –no se sienten desbordados por el fenóme-
no de Internet–. Finalmente, se da un rechazo explícito al uso de Internet en
el aula. Es el único colectivo que lo manifiesta y es especialmente grave por
el rol que juega.
37
TABLA 4. ESTRUCTURA DIMENSIONAL DE ACTITUDES 
EN LOS CUATRO COLECTIVOS
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ALUMNOS
Cambios vinculados
al uso de Internet y
aceptación de los
mismos.
Oposición a Internet
/ valoración
negativa.
Disposición positiva
/ implicación en el
uso de Internet.
FACTOR
I
II
III
IV
V
PROFESORES
Valoración/disposición
positiva e implicación
para el uso de Internet
en la escuela
Cambios vinculados
al uso de Internet y
aceptación de los
mismos.
Visión negativa de las
Nuevas Tecnologías y
de sus repercusiones
sociales.
Sentirse superado-
desbordado por el
fenómeno Internet.
DIRECTORES
Valoración/disposición
positiva e implicación
para el uso de Internet
en la escuela
Cambios vinculados a
la Sociedad de la
Información y
aceptación.
Visión negativa de
Internet y de sus
consecuencias
sociales.
Implicación positiva y
optimismo con
respecto a las propias
posibilidades.
COORDINADORES
Valoración/disposición
positiva e implicación
para el uso de Internet
en la escuela y para
formar a los colegas.
Rechazo del uso de
Internet en el aula.
Visión negativa de
Internet y de sus
consecuencias
sociales.
Los jóvenes no están
mejor preparados que
yo para usar Internet.
Cambios vinculados a
la sociedad de la
información y
aceptación de los
mismos.
Los descriptivos muestran que los alumnos valoran positivamente, en
general, el uso de Internet como ayuda para aprender, aportación de recur-
sos, mejora de la motivación, etc. De lo que no parecen tan convencidos es de
que les ayude a sacar mejores notas.
Los profesores, directores y coordinadores responden en el mismo senti-
do: todas las puntuaciones se orientan hacia el polo positivo, aludiendo a la
facilitación de información para la propia asignatura, a la aportación de
medios y recursos para la enseñanza, etc.
Las dimensiones obtenidas para cada uno de los colectivos (alumnos, pro-
fesores, directores y coordinadores) a partir de los Análisis Factoriales –méto-
do Componentes Principales– muestran un nivel satisfactorio de varianza
explicada, entre el 50% y el 74%.
Tales dimensiones, recogidas de modo resumido en la Tabla 5, son, en
general, bien identificables y en consonancia con las informaciones recogi-
das en el apartado univariado recién revisado. No se aprecian característi-
cas generales comunes a todos los colectivos. Por tanto, se comentarán las
cuestiones específicas que aparecen en las estructuras dimensionales. Los
alumnos presentan sólo una dimensión general en cuanto a la valoración
positiva de las repercusiones de Internet en la Calidad de la Educación. Los
profesores expresan en su estructura dimensional las repercusiones positi-
vas de las TIC en la Educación, tanto para los alumnos como para los profe-
sores, enfatizando el apoyo para la atención a la diversidad y la aportación
de recursos. Los directores también  expresan en su estructura dimensional
las repercusiones positivas de las TIC en la Educación, tanto para los alum-
nos como para los profesores y para la gestión. No obstante, es preciso
señalar la existencia de una dimensión con valoración negativa, claramente
definida sobre las aportaciones de Internet para el director como profesor.
Finalmente, los coordinadores muestran una estructura dimensional muy
similar a la que ofrecen los profesores.
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Objetivo 8: Analizar hasta qué punto Internet mejora la calidad de la educa-
ción a partir de las percepciones de los colectivos implicados.
Objetivo 9: Determinar la estructura dimensional de repercusiones en la cali-
dad de la educación según los diversos colectivos.
TABLA 5. ESTRUCTURA DIMENSIONAL DE REPERCUSIONES 
EN LA CALIDAD EN LOS CUATRO COLECTIVOS.
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ALUMNOS
Valoración positiva
de las repercusiones
en la calidad de la
educación del uso
de Internet.
FACTOR
I
II
III
PROFESORES
Mejoras en el alumno
y ayuda al profesor en
la atención a la
diversidad.
Aportación de
recursos para el
profesor.
DIRECTORES
Aportación de
recursos para el
profesor.
Mejoras en el alumno,
en el profesor y en el
equipo directivo.
Internet no me aporta
mejoras como
profesor.
COORDINADORES
Mejoras en el alumno,
en el ánimo del
profesor y ayuda en
atención a la
diversidad.
Aportación de
recursos para el
profesor.
Los alumnos demandan acceso a Internet, mejor calidad de acceso, disponibili-
dad en el centro y en el aula, más uso curricular y más enseñanza de su uso.
Los profesores solicitan asesores en los CEFIRES (Centros de Formación,
Innovación y Recursos Educativos de la Generalidad Valenciana) y especia-
listas en los centros –con tiempo para desarrollar su misión–, más medios y
recursos, acceso de todos los profesores a Internet, planes específicos de
formación de uso de Internet, formación en el centro e intercambio de expe-
riencias. También la implicación de la administración. Los directores no aña-
den nada nuevo y se manifiestan en el mismo sentido. Los coordinadores,
mayoritariamente, defienden las mismas posiciones que los profesores y
directores, haciendo referencia explícita a la formación en los propios centros
y a potenciar la labor de asesoramiento del propio especialista. Las puntua-
ciones son todavía más altas que en los cuestionarios de estos dos colectivos,
en que ya lo eran.
Las dimensiones obtenidas para cada uno de los colectivos (profesores,
directores y coordinadores) a partir de los Análisis Factoriales –método
Componentes Principales– muestran niveles satisfactorios de varianza expli-
cada entre el 68% y el 74%.
Tales dimensiones, recogidas sintéticamente en la Tabla 6, son, en gene-
ral, bien identificables y en consonancia con las informaciones recogidas en
el apartado univariado recién revisado. No se aprecia que existan caracterís-
ticas generales comunes a todos los colectivos, por tanto, se pasará a comen-
tar las cuestiones específicas de los mismos:
Los profesores expresan en su estructura dimensional las necesidades que
detectan para la integración de las TIC. La necesidad más sentida la constituyen
diferentes apoyos estructurales por parte de la Administración (formación, recur-
sos, etc.). La segunda los especialistas. Finalmente, el acceso a Internet con mayor
extensión y calidad. Para los directores, la primera prioridad la constituye el acce-
so y la formación (siempre con apoyo institucional), y la segunda los especialistas.
Para los coordinadores las dos primeras prioridades están relacionadas con su pro-
pio papel en el proceso. Las restantes se refieren a necesidades de los profesores,
señalando en último lugar la formación.
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Objetivo 10: Concretar las alternativas y sugerencias que proponen los impli-
cados para optimizar el proceso.
Objetivo 11: Precisar la estructura dimensional de las alternativas y
sugerencias de mejora  según los diversos colectivos.
TABLA 6. ESTRUCTURA DIMENSIONAL DE ALTERNATIVAS Y 
SUGERENCIAS DE MEJORA EN TRES DE LOS COLECTIVOS.
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FACTOR
I
II
III
IV
PROFESORES
Elaboración de páginas web,
portales educativos, planes
de formación de profesores...
con apoyo de la
administración.
Necesidad de profesores
especializados en uso
educativo de Internet con
tiempo de dedicación para la
formación de los profesores.
Necesidad de libre acceso a
Internet para los profesores y
de formación.
DIRECTORES
Necesidad de libre acceso
de los profesores, de planes
de formación para los
profesores y directivos y de
apoyo institucional.
Necesidad de profesores
especializados en uso
educativo de Internet con
tiempo de dedicación.
COORDINADORES
Necesidad de profesores
especializados en uso
educativo de Internet con
tiempo de dedicación.
Necesidad de apoyo
institucional (portal educativo,
páginas web).
Necesidad de libre acceso a
Internet para los profesores
del centro.
Necesidad de formación para
los profesores.
Los discriminantes efectuados reflejaron siempre mayores diferencias
entre tipo de centro que entre provincias. Además, las diferencias en el caso
del tipo de centro son estructuras multidimensionales claramente interpreta-
bles para la caracterización de los grupos implicados (públicos y no públi-
cos). Al contrario, las diferencias formuladas respecto a la provincia, aún
teniendo un carácter multidimensional, no caracterizan adecuadamente a los
tres grupos implicados. Así, no existe ninguna solución que separe de forma
evidente a las tres provincias, con lo que las diferencias se suelen referir a
alguna/s característica/s de una provincia frente a las demás.
Otra cuestión relevante es si los modelos diferenciales multivariados tie-
nen o no una gran consistencia. La validación, en este caso, está en función de
la capacidad de identificación de los diferentes grupos que se comparan. En
términos generales, se puede decir que los modelos no aportan un nivel de
identificación óptimo. En ocasiones está entre aceptable y satisfactorio y, en
otras, es insatisfactorio. Esto es congruente con la elevada complejidad de la
situación y con la notable heterogeneidad interna de los grupos constituidos
por cada variable. Así, dentro de cada tipo de centro existe una casuística
muy variada respecto a infraestructuras que el modelo referido al uso no
puede aprehender. En cuanto al nivel de identificación que consiguen los
modelos, también hay grandes diferencias entre tipo de centro y provincia.
Los modelos referidos a la provincia tienen un nivel de identificación mucho
menos satisfactorio que los relativos al tipo de centro.
Se puede, pues, concluir que no existen diferencias consistentes respecto
a la provincia que nos proporcionen un patrón congruente respecto a la inte-
gración de las NTIC y que resulten de utilidad para la toma de decisiones. Sí
en cambio respecto al tipo de centro:
• Respecto al Uso:
✔ Los alumnos de los centros públicos muestran una utilización reducida,
aunque sí tienden a utilizar servicios generales de Internet en el centro.
Los profesores de estos centros hacen una utilización más habitual de
Internet en el centro y a nivel curricular. Los coordinadores de los centros
públicos muestran un uso menos avanzado de Internet, en general.
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Objetivo 12: Verificar si existen diferencias, para los diferentes colectivos
implicados, en la estructura dimensional de uso, formación, actitudes, reper-
cusiones en la calidad y alternativas/sugerencias de mejora entre provincia
y tipo de centro.
✔ Los alumnos de los centros no públicos muestra una utilización avanzada,
con conexión propia y trabajo en su casa, y su utilización de Internet en el
centro se vincula casi esencialmente a la asignatura de Informática. Los pro-
fesores de estos centros hacen una utilización menos habitual de Internet
en el centro y a nivel curricular. Los coordinadores de los centros no públi-
cos muestran un uso más avanzado de Internet, en general.
• En cuanto a la Formación:
✔ La formación del profesorado (profesores, directores y coordinadores) de
los centros públicos se realiza a través de la Administración, mientras que
en los no públicos es a través de otras fuentes. En el caso de los alumnos,
los pertenecientes a centros públicos reciben formación reglada –en
general–, mientras que los  de los no públicos en la familia y la asignatura
de Informática.
• Respecto a las Actitudes:
✔ Los alumnos de centros públicos muestran unas actitudes menos positivas
hacia los cambios vinculados  a las NTIC que sus compañeros de centros
no públicos. En los profesores y coordinadores de estos centros ocurre lo
contrario.
• En cuanto a las Repercusiones en la Calidad:
✔ Los alumnos de  centros públicos hacen una valoración menos positiva de
estas repercusiones en la Educación que sus compañeros de centros no
públicos.
✔ Los directores de centros no públicos valoran más la utilidad de las NTIC
como recurso para el profesor y mejora del alumno que los de centros
públicos.
• En cuanto a las Alternativas y Sugerencias de Mejora:
✔ Los profesores de los centros públicos perciben mayores necesidades de
libre acceso a Internet que sus los colegas de los centros no públicos.
Se han obtenido patrones de integración, en función del tipo de centro,
relevantes y útiles para la planificación y toma de decisiones. Las diferencias
obtenidas entre provincias son poco consistentes y únicamente avalan la
inclusión de esta variable como estratificadora dentro de la muestra.
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Finalmente, el modelo de aproximación multivariada ha demostrado ser
un complemento esencial de la perspectiva univariada, aportando una visión
sintética y coherente de una realidad compleja. Sería, pues, deseable profun-
dizar en su uso respecto a otras variables claves: infraestructura de los cen-
tros, características de los profesores, etc.
Se recogen aquí los resultados de los análisis factoriales de segundo
orden que integran los factores de primer orden de los diferentes apartados
que ya se han comentado con anterioridad. De esta forma, se trata de con-
cretar una estructura dimensional en cada uno de los cuatro colectivos impli-
cados (alumnos, profesores, directores y coordinadores) que presente una
visión integrada de la totalidad de la información recogida.
Los análisis realizados muestran niveles de explicación de la varianza
entre 56,2% y 66,3% que se pueden considerar satisfactorios.
Las características comunes más relevantes de estas estructuras dimensionales
de segundo orden se recogen resumidas en la Tabla 7. Las dimensiones tienden a
combinar diferentes aspectos de los apartados considerados (uso, formación, acti-
tudes, repercusiones en la calidad y sugerencias de mejora10). Esto viene a avalar
la posición asumida en las hipótesis relacionadas con este objetivo en el sentido
de resultar una evidencia concluyente respecto a la complejidad inherente a la
situación y la necesidad de abordarla mediante un modelo multivariado. La mayo-
ría de las dimensiones se refieren a cuestiones de uso y formación. Éstos son dos
aspectos claves en el proceso de integración de las TIC y más aún en los estadios
iniciales del mismo, que resultan imprescindibles para cubrir las carencias y nece-
sidades  básicas para abordar el proceso. En los alumnos y profesores existen
dimensiones independientes relacionadas con el uso. Son dos colectivos que inte-
gran individuos con mayores carencias y asimetrías –usos particulares– y, por
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Objetivo 13: Precisar la estructura dimensional conjunta de uso, formación,
actitudes y repercusiones en la calidad en los diversos colectivos.
10. Es preciso mencionar que los cuestionarios para alumnos no incluyen ítems estructu-
rados con escala de valoración relativos a las sugerencias de mejora, sino una pregun-
ta abierta en la que reflejan sus propuestas al respecto. Las informaciones recabadas,
por otro lado, no permiten una elaboración estructural en nuevas variables dado el
escaso número de alumnos que responden y la poca variedad de sus respuestas.
tanto, es lógica esta atención separada del resto de cuestiones. En estos mismos
colectivos, las dimensiones que integran aspectos de actitudes y repercusiones en
la calidad son independientes de las relativas a uso y formación.
Los profesores presentan en sus dimensiones una importante disociación
general entre uso y formación y los restantes apartados. Sólo se producen
interdependencias en dos dimensiones. Es el único colectivo en que la for-
mación está presente en todas las dimensiones y en que existen dos dimen-
siones específicas relacionadas con la formación. Sus preocupaciones y
necesidades prioritarias parecen situarse en este apartado.
En los directores uso y formación son los pilares básicos y máximas prio-
ridades que refleja la estructura dimensional. Están presentes en todas las
dimensiones –excepto una–. Se combinan con los tres apartados restantes en
algo más de la mitad de las dimensiones. Presentan, pues, una mayor inte-
gración de los diferentes aspectos que los profesores. En diversos casos, la
ausencia de uso se relaciona con carencias en la formación o en su falta de
calidad. Las dos primeras dimensiones reflejan un buen perfil de uso, visión
positiva de las TIC y efectos positivos sobre la calidad. Existen limitaciones en
el uso en el 60% de las dimensiones, en algunos casos muy relevantes
–dimensiones III y IV–. La formación “reglada” está particularmente involu-
crada en estos aspectos negativos. Los usos avanzados se vinculan con la
buena formación especializada. Las visiones positivas y la predisposición-
implicación son más fuertes que las negativas. No obstante, estas últimas son
proporcionalmente relevantes y dignas de atención.
Los coordinadores presentan la estructura con mayor complejidad e inter-
dependencia entre los diferentes apartados, aunque siguen predominando
los aspectos de uso y formación, que sólo aparecen aislados en dos dimen-
siones. Es el colectivo que muestra una mayor atención por los apartados de
actitudes, repercusiones en la calidad y necesidades de mejora. La dimensión
más relevante muestra un perfil plenamente adecuado y bien dispuesto a la
integración. Existen dos dimensiones que reflejan graves carencias en uso y
preparación, algo especialmente inadecuado para el rol de este colectivo. La
formación recibida por vías poco usuales y, en todo caso, ajenas a la
Administración muestra una presencia muy sustancial, mientras la recibida de
la Administración muestra valoraciones predominantemente negativas.
Existen dimensiones de oposición-rechazo de Internet y sus repercusiones
sociales y para la Educación. También existen dimensiones de negación de
necesidades de formación, acceso y apoyo, en evidente contradicción con lo
manifestado por otros colectivos.
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TABLA 7. ESTRUCTURA DIMENSIONAL EXTRAÍDA A PARTIR DE LOS 
FACTORIALES DE SEGUNDO ORDEN EN LOS CUATRO COLECTIVOS
Uso de servicios de
Internet en el centro y en
casa de tipo avanzado.
Buena formación recibida
por vía reglada.
Valoración negativa de
Internet y de sus repercu-
siones sociales así como
de las repercusiones en la
calidad de la educación.
Disposición negativa.
No se usa Internet en el
centro y no se ha recibido
formación reglada.
Valoración negativa de
Internet y preferencia por
la formación recibida de
compañeros. No disponen
de conexión en casa y su
uso es limitado.
Uso del ordenador y de
Internet en el tiempo libre.
Bajo uso de Internet y se
desestiman determinadas
opciones formativas 
(reglada y familiar)
Usos y formación 
inusuales.
FACTOR ALUMNOS PROFESORES
I
II
III
IV
V
VI
VII
VIII
IX
X
XI
XII
Uso de los servicios generales de Internet en el centro
y formación autodidacta.
Implicación reflexiva-crítica: Necesidades de mejora y
disposición-implicación positiva en la integración de
Internet en la escuela.
Uso atípico de servicios de Internet.
Implicación pragmática: calidad y valoración, disposi-
ción e implicación en el uso de Internet en la escuela.
Formación especializada y uso avanzado.
Formación autodidacta y atípica con utilización curricu-
lar avanzada.
Calidad de la formación estructurada y formación por
otros medios.
Bajo nivel de formación por la administración educativa.
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Uso de Internet a nivel curricular,
con buen nivel de conocimiento
(autodidacta), con visión positiva de
la sociedad de la información y de
las posibilidades de Internet en la
escuela e implicación positiva.
Valoración positiva de Internet, de
sus repercusiones sociales y de sus
posibilidades y aportaciones edu-
cativas y buena disposición para su
uso con conciencia de la necesidad
de apoyo de la administración.
Uso reducido y formación recibida
del especialista del centro y de los
compañeros.
Ausencia de uso con valoración
negativa de la formación recibida y
constatación de necesidades que
hay que cubrir.
Uso avanzado, con buen nivel de
conocimiento y manejo.Valoración
positiva de la formación recibida
en servicios especializados.
Ausencia de uso, implicación
negativa y consideración de que
aporta mejoras, pero optando por
tiempos de formación breves.
Uso “especial” de Internet y ausen-
cia de formación institucional.
Ausencia de uso con alumnos,
ausencia de formación y valora-
ción negativa de la recibida.
Ausencia de usos especiales de
Internet, no se ha recibido forma-
ción de la administración educati-
va y se valora negativamente la
calidad de la formación recibida.
FACTOR DIRECTORES COORDINADORES
I
II
III
IV
V
VI
VII
VIII
IX
X
XI
XII
Uso eficaz de Internet en el centro (uso curricular,
usos especiales con los alumnos y herramienta de
formación de intercambio con colegas). Valoración
positiva y disposición e implicación positiva.
Ausencia de conexión en casa, falta de uso en el cen-
tro y de nivel de conocimiento y manejo, falta de con-
fianza en sí mismo. Formación por vías no usuales.
Valoración negativa de la formación recibida (parti-
cularmente desde la administración) y visión negati-
va de Internet.
Uso de Internet para localizar información de la pro-
pia materia y formación recibida por vías no usuales.
Usos poco corrientes en el centro y formación por
vías inusuales valorada positivamente.
Ausencia de usos minoritarios, formación en la admi-
nistración y en la universidad y necesidad de forma-
ción de los profesores.
Uso avanzado, valoración de la formación a través de
los CEFIRE y visión negativa de Internet.
Visión negativa de Internet y rechazo a usarla en el
aula, rechazo general a las necesidades de forma-
ción y apoyo.
Formación recibida del especialista del centro y de
los compañeros, localización de materiales de la
asignatura.
Conexión y uso intenso y avanzado –no con los
alumnos–, con buen nivel de valoración y no de la
formación recibida vía CEFIRE.
Ausencia de uso avanzado, valoración negativa del
uso de Internet y de sus posibles repercusiones en la
calidad. Los profesores no necesitan ser formados ni
hace falta apoyo de la administración.
Uso curricular –no con alumnos–, valoración y dispo-
sición positiva frente a Internet y defensa de la nece-
sidad de formación.
TABLA 7. (Continuación)
El objetivo perseguía caracterizar a los diferentes colectivos desde una
perspectiva multivariada, generando perfiles en cuanto al proceso de inte-
gración de las nuevas tecnologías, lo que permitiría establecer grupos con
características específicas, y la hipótesis correspondiente (decimocuarta)
también se cumplió.
A partir de la exploración de diferentes modelos basados en el Análisis de
Conglomerados Jerárquico, se ha podido encontrar agrupamientos con un
perfil multivariado –a partir de las dimensiones factoriales de segundo
orden–, consistente y diferenciado en todos los colectivos analizados.
a) Alumnos
Se han obtenido cinco grandes agrupamientos que alcanzan a la tota-
lidad de los alumnos. Las características que los definen son las
siguientes:
GRUPO 1 (605 alumnos; 26.18%): reducida experiencia en el centro,
abiertos a la formación reglada y familiar, valoran positivamente el fenó-
meno de internet.
Son sujetos que valoran lo que Internet puede aportarles, han tenido
pocas experiencias en el centro en este sentido y desearían que éste
les proporcionase más oportunidades de uso y formación. Son alum-
nos deseosos de introducirse más en Internet y de que se integre en
sus actividades en el centro. Sería, pues, un colectivo claramente favo-
rable a cualquier dinámica de innovación que incluyera la formación y
utilización de Internet, cuyo mayor riesgo es que la realidad acabe
frustrando sus expectativas.
GRUPO 2 (96 alumnos; 4.14%): usuarios habituales de Internet (en el
centro y en su casa), valoran la formación reglada recibida y la de sus
compañeros, son críticos respecto al fenómeno de Internet.
Son alumnos con un perfil de usuario consolidado que utilizan Internet
en el centro y en casa, manteniendo un equilibrio con sus otras activi-
dades de ocio y tiempo libre. Su valoración de la formación reglada
recibida no excluye la de sus compañeros, probablemente desarrolla-
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Objetivo 14: Caracterizar a los diferentes colectivos generando perfiles en
cuanto al proceso de integración de las nuevas tecnologías, lo que permitirá
establecer grupos con características específicas.
da en su casa y por su propia iniciativa. Finalmente, resulta significati-
vo que hayan desarrollado actitudes críticas frente a Internet, teniendo
presente que es uno de los grupos de mayor contacto y experiencia
con el fenómeno.
GRUPO 3 (982 alumnos; 42.36%): Apenas usan Internet –en el centro y
fuera– y han recibido una formación deficiente, valoran negativamente el
fenómeno de Internet.
Es un colectivo con grandes déficits en utilización de Internet y en for-
mación. Esto es muy notable ya que son casi la mitad de los alumnos
de ESO en la Comunidad Valenciana y constituyen el principal desafío
de cualquier plan de integración de las NTIC.
GRUPO 4 (495 alumnos; 21.42%): Uso básico de Internet en el centro,
valoración de la formación reglada recibida, valoración positiva del fenó-
meno de Internet.
Es éste un colectivo que llega casi a la cuarta parte de los alumnos. Sus
experiencias positivas con el uso y la formación deberían servir de
referente para experiencias más extensas con ellos y universalizadas
con los restantes alumnos.
GRUPO 5 (138 alumnos; 5.97%): Uso curricular en el centro y general en
casa, valoración negativa de la formación en informática y no del resto de
formación, prefieren formación a través de colegas, valoración negativa
de Internet y de sus repercusiones.
Son alumnos que hacen un cierto uso de Internet en el centro y, sobre
todo, en casa. Sus preferencias y valoraciones de formación parecen
basarse en sus propias experiencias –malas en la formación reglada y,
particularmente, en la asignatura de Informática–. Mantienen una clara
valoración positiva respecto a Internet y a la Sociedad de la
Información, con una clara disposición e implicación para incorporar-
se al proceso de integración de las NTIC. Es un grupo minoritario pero
significativo de la interacción de diferentes condiciones en el centro y
en su contexto que puede crecer en el futuro. Su perfil debería llevar a
reflexionar sobre la importancia de revisar y establecer directrices cla-
ras de formación para la integración.
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b) Profesores
Se han obtenido seis agrupamientos que alcanzan a la totalidad de los
profesores. Solamente un agrupamiento puede considerarse altamen-
te específico al estar integrado por dos profesores. Las características
que los definen son las siguientes:
GRUPO 1 (194 profesores, 39,43%): No usan los servicios de Internet, no
han recibido formación y son críticos al respecto, implicación critica res-
pecto a la integración.
Son profesores que no usan Internet en el centro, posiblemente porque no
saben. Sin embargo, son conscientes de la importancia de esta tecnolo-
gía  en la sociedad y en la educación, reclamando por ello mejores con-
diciones de infraestructuras (libre acceso a Internet de los profesores)
como de formación (necesidad de planes de formación, profesores espe-
cializados) y servicios (webs educativas, soporte de la administración).
Personas con poca formación y necesidad de apoyo a través de planes de
integración de estas tecnologías más consistentes, particularmente en lo
que se refiere a la formación.
GRUPO 2 (78 profesores, 15,85%): Desvinculados, escasamente intere-
sados (no usan servicios ni muestran implicación respecto a Internet)
Son profesores que no consideran que Internet pueda mejorar o innovar el
proceso de aprendizaje, por lo que siguen realizando su trabajo con recur-
sos más tradicionales sin sentir la necesidad de formación y uso de este
recurso tecnológico, lo que les diferencia completamente del grupo 1. Es un
grupo que merece una especial consideración y análisis en cualquier plan
de integración, al representar una proporción sustancial de los profesores
(15,85% de los profesores)– no parece razonable dejar fuera a casi un quin-
to del profesorado– y constituye un desafío, al configurarse como resisten-
tes-pasivos respecto a Internet y a su integración en educación.
GRUPO 3 (124 profesores, 25,2%): Uso normal, con adecuado nivel de
formación (por la administración y autodidacta) y con implicación prag-
mática respecto a Internet.
Estos profesores usan la tecnología, se han formado a un nivel razona-
ble (tanto por la administración como por propia iniciativa) y presentan
una valoración positiva, con un planteamiento práctico, en relación al
uso de los servicios de Internet en la escuela. Resulta esperanzador
disponer de una cuarta parte de profesorado con este nivel de forma-
ción e implicación. En este colectivo se comenzarán a notar más rápi-
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damente las mejoras en los planes de integración y tenderán a apare-
cer los usos curriculares más consistentes. Cualquier plan de futuro
debe contemplar este colectivo como una plataforma para potenciar
los procesos de integración. Son profesionales que merecería la pena
respaldar e implicar en la potenciación de los procesos de integración.
GRUPO 4 (20 profesores, 4,07%): Uso de servicios generales de Internet,
formación autodidacta y no por parte de la administración, implicación
pragmática.
Son profesores –no demasiados–, formados por cuenta propia, que han
ido consiguiendo logros de cierta importancia en la integración de
Internet en sus actividades (tanto propias como curriculares). Su nivel
de implicación, motivación e iniciativa conducen a pensar que progre-
sarían de forma considerable con planes de integración de las TIC más
generosos en dotaciones y servicios y en oferta formativa.
GRUPO 5 (74 profesores, 15,04%): Uso de servicios atípicos, formación
autodidacta (bajo nivel de formación por la administración), valoran la
calidad de la formación estructurada.
Este grupo de profesores muestra una clara predisposición hacia la for-
mación estructurada y especializada, dadas, posiblemente, las limita-
ciones y problemas con los que se han encontrado en su proceso de
autoformación, por lo que serían profesores que valorarían positiva-
mente los esfuerzos de la administración en este tema.
GRUPO 6 (2 profesores, 0,41%): Implicación pragmática, uso normal,
formación autodidacta.
Este colectivo presenta un perfil de profesor muy adecuado como
dinamizador del proceso de integración de Internet en la Educación,
pudiendo ser rápidamente capacitados para ello con programas de
formación relativamente cortos.
c) Directores
Se han obtenido tres grandes agrupamientos que integran más del
80% de los directores y otro que agrupa a trece de ellos (15,48%). Esta
estructura significa que una proporción muy sustancial de los directo-
res muestra perfiles extremadamente específicos. Los grupos mayori-
tarios –no específicos– presentan la siguiente caracterización:
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GRUPO 7 (30 directores, 35,71%): Visión positiva de Internet, formación
autodidacta, ausencia de usos especiales, uso curricular, valoración
negativa de la formación recibida y conciencia de la necesidad de apoyo
por parte de la administración, implicación positiva.
Es un colectivo con clara predisposición hacia la integración de
Internet en la educación. Sus limitaciones en cuanto al uso parecen un
reflejo de las carencias de formación y de soporte. Su comprensión y
actitud hacia el fenómeno podría hacer de este colectivo un buen
anclaje para los programas de integración, especialmente si encuen-
tran que son atendidas adecuadamente las reflexiones críticas que
realizan.
GRUPO 1 (26 directores, 30,95%): Visión negativa respecto a  las posibi-
lidades de Internet e implicación negativa, formación escasa y valoración
negativa de la recibida, ausencia de uso a nivel curricular y con los alum-
nos.
Éste es un colectivo marcadamente crítico respecto a Internet y a su
integración en la educación. Su actuación es esencialmente escasa
–tanto a nivel individual como con sus alumnos– y su formación defici-
taria. En cualquier plan de integración habría que atender a sus refle-
xiones y necesidades ya que, de lo contrario, se podría llegar a contar
con la resistencia –más o menos activa– de casi una tercera parte de
los directores.
GRUPO 10 (15 directores, 17,86%): Formación básica por la administra-
ción, especialistas y compañeros, valoración positiva de la formación, uso
de Internet básico, con alumnos, sin alcanzar un uso avanzado.
Es el colectivo que más ha avanzado en el uso de Internet, proba-
blemente debido a la formación y apoyo recibidos. Su experiencia
podría servir como punto de apoyo para programas de integración
consistentes. No obstante, este colectivo no se caracteriza por nin-
guna actitud específica respecto al fenómeno de Internet y a sus
repercusiones en la calidad educativa. Esta postura, pretendidamen-
te aséptica, puede resultar facilitadora o limitadora de cualquier pro-
ceso de integración, en función de cómo se consoliden estas cues-
tiones en el futuro. Es, pues, un colectivo que no parece haberse
posicionado suficientemente –o no ha querido expresarlo– sobre
esta problemática.
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OTROS GRUPOS (13 directores, 15,48%): Valoración positiva de la for-
mación, conocimientos avanzados y/o especiales y uso avanzado/especial a
nivel curricular.
Los perfiles de los directores con un nivel de conocimientos bueno o
alto sobre Internet, presentan gran variabilidad en su proceso formati-
vo y en las opiniones sobre las repercusiones de Internet en educa-
ción. Por su nivel de conocimiento y uso deberían ser elementos de
interés para el proceso de integración. No obstante, la heterogeneidad
limita gravemente las posibilidades de establecer unas necesidades
conjuntas y una perspectiva de actuación. Debería recabarse más
información al respecto.
d) Coordinadores
Se han obtenido cuatro agrupamientos que alcanzan a la totalidad de los
coordinadores. Las características que los definen son las siguientes:
GRUPO 1 (19 coordinadores, 25,33%): Nivel de conocimientos adecua-
do, no avanzado, uso eficaz y curricular en el centro con implicación posi-
tiva, formación en la administración, necesidad de formación de los pro-
fesores.
Este grupo de coordinadores –un cuarto del total–, si bien no dispone de
conocimientos avanzados –sólo conocimientos medios–, alcanzados prin-
cipalmente a través de ofertas formativas de la administración y de la uni-
versidad, realizan un uso apreciable (incluyendo actividades curriculares
con alumnos) en el centro y disponen de conexión en sus domicilios.
Presentan, además, una disposición positiva en relación a la implementa-
ción del uso de Internet, haciendo patente la necesidad de formación y
acceso de los profesores al mismo. Constituyen, pues, un colectivo de gran
interés  para garantizar la calidad del futuro del proceso de integración.
Deberían establecerse planes de consolidación de sus conocimientos que
les permitieran una utilización más sólida, preferentemente en lo relativo a
aplicaciones curriculares de las NTIC.
GRUPO 2 (10 coordinadores, 13,33%): Crítica/rechazo respecto a
Internet y a sus repercusiones en la educación, no utilizan Internet.
Este es un colectivo, apreciable por la proporción que representa, que
ha desarrollado una postura de rechazo respecto a Internet, a sus
repercusiones en la educación y a su utilidad para la mejora de la cali-
dad. Con buen nivel de conexión y conocimientos, que utilizan para sus
propios intereses (no especialmente en el centro, no a nivel curricular
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ni con alumnos y sin disposición a hacerlo, aunque su preparación se
lo permitiría). Finalmente, tampoco aprecian ninguna necesidad adi-
cional de formación para los profesores. Todo ello resulta particular-
mente notable teniendo presente la función que desempeñan en el
centro, ya que el perfil de este colectivo parece justamente el contra-
punto de lo que desde cualquier perspectiva se pudiera definir como
“perfil del coordinador”. Esta realidad apunta a la necesidad urgente
de definir claramente la figura del coordinador, también en los centros
no-públicos.
GRUPO 3 (5 coordinadores, 6,67%): Uso avanzado aunque deficiente a
nivel curricular y no con alumnos, buena formación en la administración
y universidad, valoración positiva de Internet y de sus repercusiones en
la calidad, necesidad de formación de los profesores y apoyo de la admi-
nistración.
Es un colectivo que presenta un nivel de conocimiento y uso personal
adecuados a la función que desempeñan. Esto, en cualquier caso, no
parece extenderse a la utilización curricular y al trabajo en el aula, lo
que puede constituir un limitador importante en su labor de coordina-
ción. Su posición respecto a la integración de Internet es positiva, aun-
que crítica o condicionada frente a necesidades –particularmente de
formación– y apoyos por la Administración. La opción de formación se
centra en un énfasis por la ofertada desde la administración y las insti-
tuciones universitarias. Es un colectivo con un perfil esencialmente
adecuado del que sería preciso analizar mejor demandas y condicio-
nes para darles una respuesta ajustada de cara a prevenir ciertos ries-
gos en su implicación en el proceso de integración, ya que sería una
lástima y un lujo no permisible “perder” a este colectivo por no centrar
mejor sus demandas.
GRUPO 4 (41 coordinadores, 54,67%): Uso muy limitado, graves caren-
cias de formación con valoración negativa (especialmente la prove-
niente de la administración), valoración y disposición positivas, perci-
ben necesidades de formación y apoyo.
El grupo mayoritario de coordinadores no presenta un nivel de uso
adecuado para su función. Su formación reglada ha sido reducida y no
valoran su calidad –con especial referencia a los CEFIRES–. Su valora-
ción del fenómeno de Internet, su implicación y disposición se mues-
tran ligeramente positivas. Esta tendencia no tiene gran fuerza, lo que
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se aprecia en algunas contradicciones en el conjunto de dimensiones
que se asocian. Muestran necesidades de formación y apoyo, atenua-
das asimismo por alguna contradicción. En conjunto presentan un per-
fil claramente inadecuado para la función que realizan. Les son aplica-
bles buena parte de los comentarios realizados sobre el segundo
grupo. Es preocupante que más de la mitad de los centros estén lide-
rados en esta parcela tan relevante para la integración por profesores
con perfiles tan claramente inadecuados.
En definitiva, la coordinación es una de las mayores asignaturas pen-
dientes: al menos dos tercios de los centros tienen coordinadores con
perfiles totalmente inadecuados. Su papel en los respectivos centros
puede ser sustancialmente negativo y constituir un serio freno al pro-
ceso de integración. Sería preciso profundizar en las carencias mani-
festadas y en las demandas de formación de calidad por parte de la
Administración. Esto podría explicar en parte las limitaciones de uso
de este grupo y sus objeciones y poca implicación en el proceso de
integración. Este análisis podría dar respuestas sobre los coordinado-
res “recuperables” y sobre las medidas a adoptar. Por fin, se debe
subrayar la importancia de definir el papel del coordinador, sus apoyos
–recursos del CEFIRE, servicios de apoyo, incentivos, etc.– y responsa-
bilidades. La falta de definición es clara hoy en día y puede consoli-
darse como uno de los obstáculos más serios a la integración. La res-
ponsabilidad de la Administración al respecto es evidente.
Para conseguir estos dos objetivos se ha realizado un estudio de casos de
las mejores experiencias encontradas en los centros de ESO de la
Comunidad Valenciana. Los datos obtenidos corroboran la hipótesis decimo-
quinta, ya que se encontraron diversos modelos de integración eficaz de las
TIC, unos con mayor calidad que otros.
La información recogida a partir de los diecisiete estudios de casos se
concretó en un informe para cada centro y se estructuró luego buscando res-
puestas a las siguientes cuestiones: tratándose de centros con experiencias
significativas, ¿cómo se ha producido la integración y la dinamización?, ¿cuá-
les han sido los agentes claves? y ¿hasta qué punto se han incorporado dife-
rentes instancias del centro en la misma?
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Objetivo 15 y 16: Analizar buenas experiencias de integración de Internet en
los centros educativos, precisar sus claves explicativas y determinar si existen
modelos diversos y eficaces de integración y uso de Internet en los centros.
Se encontraron, así, cinco tipologías básicas de procesos y mecanismos de inte-
gración de las TIC y de Internet en los centros de ESO analizados (Tabla 8):
TABLA 8. CINCO TIPOLOGÍAS DE INTEGRACIÓN DE LAS TIC EN LOS 
CENTROS ESCOLARES
1. Integración/dinamización a partir de personas o pequeños 
colectivos
En este tipo de centros, el proceso de integración se ha desarrollado a
partir de la iniciativa de personas concretas o colectivos muy reducidos, y la
integración ha tenido una escasa difusión a otros ámbitos de la actividad del
centro fuera de las experiencias concretas realizadas. Es el tipo de menor
calidad en la integración, y el más extendido (nueve centros, todos públicos,
de entre los diecisiete de la muestra).
Dentro de esta tipología existen dos subtipos:
1.1. Tipo 1. Utilizan soporte de proyectos (principalmente europeos) 
Los proyectos europeos suelen ser acciones dentro del programa Sócrates
(Comenius y Lingua), que reúnen las características exigidas por los estándares
de las acciones europeas. La dimensión transnacional requerida ha impulsado
la participación de profesores de lenguas extranjeras –predominantemente de
inglés– en el proyecto. No existen experiencias que se centren de forma verte-
bral en la perspectiva tecnológica, que se subordina a los intereses del proyec-
to. Por eso el nivel de integración tecnológica es relativamente pobre y no se
aprecia que estas experiencias hayan modificado las dinámicas generales de
alumnos y profesores en este ámbito.
Existen también proyectos y experiencias basados en programas autonómicos
o subvencionados con cargo a entidades financieras, con menores exigencias de
tipo estructural que los europeos. El impacto y consecuencias son parecidos.
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1. Integración/dinamización a partir de personas o pequeños colectivos
1.1. Utilizan soporte de proyectos –principalmente europeos– (Tipo 1)
1.2. No utilizan soporte de proyectos (Tipo 2)
2. Integración/dinamización a partir del equipo directivo
2.1. Con implicación media-baja de los colectivos del centro (Tipo 3)
2.2. Con implicación media-alta de los colectivos del centro (Tipo 4)
3. Integración/dinamización estructural –desde la política del centro–. (Tipo 5)
Esta tipología representa el colectivo más numeroso de centros analizados
(seis de los diecisiete).
1.2. Tipo 2. No utilizan soporte de proyectos
Este tipo de centros no ha conseguido soporte externo para sus expe-
riencias –en parte, porque no lo han intentado–. Aquí se incluyen tres de los
diecisiete centros.
2. Integración/dinamización a partir del equipo directivo
Los equipos directivos de los centros tienen un rol central como cataliza-
dores y dinamizadores de los procesos de innovación en TIC (Gallego, 2001;
Gargallo, Suárez, Morant, Marín, Martínez, y Díaz, 2001). Se han encontrado
unos pocos casos en que se ha dado su compromiso, con un nivel de inte-
gración considerablemente superior al conseguido en las mejores experien-
cias de las tipologías anteriores. También existen diferentes posibilidades
que se reflejan en dos subcategorías:
2.1. Tipo 3. Con integración media-baja de colectivos del centro
En este tipo se han conseguido desarrollar diversas experiencias que
afectan a diferentes dimensiones y colectivos. Sin embargo, la falta de defini-
ción respecto a la necesaria implicación en la integración de todos los colec-
tivos del centro en todas las facetas de su actividad, como meta fundamental,
comporta la limitación de la extensión del proceso. Aquí se incluyen tres de
los diecisiete centros, dos públicos y uno privado.
2.2. Tipo 4. Con integración media-alta de los colectivos del centro
En este caso se ha logrado una mayor extensión a través de diferentes
actividades y facetas de la vida del centro. La diferencia se produce por
haber asumido de modo explícito –y conseguido en parte– la implicación
amplia como uno de los criterios básicos del proceso de integración. Sólo
hay un centro de esta tipología entre los diecisiete.
3. Integración/dinamización estructural –desde la política 
del centro– Tipo 5
El mayor nivel de calidad de la integración de las TIC en los centros se
consigue cuando ésta se consolida en la política global del centro, concretan-
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do directrices básicas, metas y objetivos, y planes coherentes para conse-
guirlos. Hay indicios sólidos de esta perspectiva, que supone la extensión
progresiva de la integración de las NTIC a los diversos colectivos y activida-
des del centro, particularmente a las actividades curriculares ordinarias. Se
ha encontrado un total de cuatro centros (tres privados y uno público) que,
con limitaciones, pueden integrarse en la tipología.
En la Tabla 9 se incluye una síntesis de las características básicas de los 5
tipos:
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TABLA 9. CARACTERÍSTICAS FUNDAMENTALES DE LAS CINCO TIPOLOGÍAS 
DE INTEGRACIÓN
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NIVELES
1. Dirección del
centro
2. Profesores
3. Coordinadores
4. Centro
5. Infraestructura 
disponible
CONCEPTOS
Grado de
implicación
Número de
implicados
Formación articu-
lada en el centro
Uso curricular
Fuentes de
formación
Grado de
implicación
Inserción en la
política del centro
Compromiso de la
comunidad educa-
tiva en su conjunto
Perdurabilidad de
las experiencias
Uso en adminis-
tración y gestión
Disponibilidad de
equipos conec-
tados a la red
Ratio de alumnos
por ordenador
conectado
TIPO 1
Muy poca
Muy pocos
No se da
Pocos y limitado
Generalmente
autodidacta
Muy baja
No se da
No se da
Poca/depen-
diente de pocas
personas
Muy limitado
Reducida
Muy alta
TIPO 2
Muy poca
Muy pocos
No se da
Pocos y limitado
Generalmente
autodidacta
Muy baja
No se da
Muy poco
Poca/depen-
diente de pocas
personas
Muy limitado
Reducida
Muy alta
TIPO 3
Muy importante
Un grupo
reducido
Se da/planes
formales
Un grupo mayor
y uso más
frecuente
Generalmente
autodidacta
Muy importante
En pequeña
medida
En alguna
medida
Mayor
Mayor
Reducida
Muy alta
TIPO 4
Muy importante
Un grupo mayor
Se da/planes
formales
Grupo en
expansión y uso
más frecuente
Generalmente
autodidacta
Muy importante
En mayor
medida
En mayor
medida
Mayor
Mayor
Aceptable
Aceptable
TIPO 5
Muy importante
La mayoría
Se da/planes
formales
Gran parte del
profesorado y
uso más
frecuente y
diversificado
Generalmente
autodidacta
Muy importante
Plena inserción
Asumido
Mucho mayor
Generalizado
Más adecuada
Muy buena
6. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES
El estado de la cuestión en los centros de ESO de la Comunidad Valenciana
indica que el camino por recorrer es largo y los desafíos y esfuerzos de consi-
derable magnitud. Se presentan las recomendaciones derivadas del presente
estudio organizadas en torno a unas dimensiones básicas –infraestructura y
acceso, formación, innovación, planificación y evaluación–, de forma que permi-
tan una visión más estructurada de las mismas.
a) Respecto a la Infraestructura y acceso a Internet
Las infraestructuras constituyen la primera dimensión a atender en cual-
quier proceso de integración de las NTIC. Suponen una condición sine qua
non para el resto del proceso y deben reunir las características de suficiencia
tecnológica y universalización adecuada a los referentes –centros, alumnos,
profesores, etc.–. Además, las dotaciones deben atender con especial énfasis
la accesibilidad para todos los individuos implicados y establecer estrategias
compensatorias para superar las diferencias existentes y las que se deriven
del propio proceso tecnológico –la “división digital”–. Por ello, se habrá de
tener presente que:
❑ Es necesario un importante esfuerzo suplementario de dotación de
medios e infraestructuras para adaptarse a los requerimientos de la UE
y al nivel adquirido por los países más avanzados de la misma. Se está
aún lejos de que todos los centros de secundaria tengan al menos un
aula de trabajo operativa para el conjunto de los agentes implicados
–alumnos, profesores, etc.–. Las ratios de alumnos por ordenador refle-
jan que, en este punto, el esfuerzo necesario es aún mayor. Este esfuer-
zo concierne especialmente a la administración, que debe dedicar más
recursos en los diferentes ámbitos de equipamiento, especialmente en
el nivel de centro.
❑ La especificación de los criterios y estándares que deben cumplir estas
infraestructuras es otro punto esencial. Algunos elementos claves en esta
tarea:
 Los estándares deben tener presente la evolución de los ciclos tecno-
lógicos. Contemplar los ciclos de mantenimiento y renovación de las
infraestructuras es un objetivo prioritario para unos adecuados nive-
les de calidad.
 Los estándares deberán de fijarse de acuerdo con las dimensiones
estructurales –metas y objetivos– de la integración:
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• Las diversas fases y etapas de este proceso presentan necesidades de
infraestructura diferentes.
• Será preciso atender a unos estándares mínimos en cada etapa y pro-
curar que no entorpezcan la natural evolución de los diferentes
casos. La flexibilidad en la provisión de las infraestructuras “en el
momento preciso” puede resultar decisiva para compensar las defi-
ciencias de partida.
 Los estándares deberán fijarse con criterios claros y explícitos para
superar las barreras estructurales a la integración –“división/divisoria
digital”–.
❑ La accesibilidad general de los diferentes agentes implicados es otro ele-
mento relevante para la amplitud y calidad del proceso. Algunas consi-
deraciones básicas:
 Los planes de dotación deberán atender progresivamente a la accesibilidad de
los diferentes colectivos, según avance el proceso de integración.
 Los procesos de integración pueden acentuar las diferencias socia-
les. Los planes a que se refiere esta recomendación deberían hacer
consideraciones explícitas en la detección y superación de estas “divi-
siones” digitales.
 Se ha encontrado que la existencia de una infraestructura de soporte
en el domicilio puede coadyuvar de forma decisiva al desarrollo del
proceso de integración de estas tecnologías.
❑ Las dotaciones de infraestructura de los centros deben completarse con
otras dimensiones de apoyo que posibiliten una explotación real y
amplia de los recursos:
 La dotación de herramientas de software 
 El desarrollo de un soporte central para los centros
 Incorporar a los servicios centrales –servidor de la Consejería– más
funcionalidades y herramientas que den soporte a los procesos de
integración en los centros y motiven a la participación y cooperación
entre los mismos.
b) Respecto a la Formación de profesores y alumnos
Las dotaciones de infraestructura no garantizan la consecución de un pro-
ceso de integración amplio y de calidad. Será preciso atender a la formación
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de los agentes implicados, profesores –muy especialmente– y alumnos, para
conseguir una integración real de las TIC en el ámbito educativo. La cualifi-
cación de los recursos humanos constituye uno de los grandes desafíos de los
procesos de integración11. Por tanto:
❑ Es básico desarrollar planes específicos y sostenidos de formación de
profesores en el  manejo de las NTIC (alfabetización tecnológica) y en su
uso curricular y educativo.
 Resulta urgente la determinación de curricula de competencias y habi-
lidades en TIC para el profesorado.
 Estos curricula deberán atender, al menos, a tres niveles claramente
diferenciados:
• La alfabetización tecnológica referida a conocimientos básicos y a la
utilización de las herramientas y servicios relacionados con
Internet. Este nivel debería ser una prioridad con objetivos concre-
tos y a corto plazo.
• La formación en NTIC en mayor profundidad con objeto de convertir
a los profesores en usuarios avanzados y activos, en “productores” de
información y conocimiento.
• La formación de expertos/especialistas en los procesos de integra-
ción de las TIC en la Educación.
 En dichos planes hay que atender a la “diversidad” de situaciones de
los profesores: formación más especializada de los coordinadores,
mayor necesidad de formación en las profesoras, adaptación al nivel
de competencia, etc.
 La determinación de planes de formación puede potenciar el mejor
aprovechamiento de las diferentes vías y recursos de formación. Así
se podrán utilizar y coordinar mejor las vías óptimas para cada
propósito (proyectos de formación en centros, CEFIRES, universi-
dad, etc.), atendiendo a la formación de los formadores.
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11. Actualmente se esta desarrollando el proyecto PROFORTIC (http://cfv.uv.es/profortic),
coordinado por J.M. Suárez, que se dirige a la revisión de las necesidades de formación de
los profesores, el establecimiento de marcos de competencia referenciales multinivel y la
contrastación de diferentes modelos de formación del profesorado. Esta experiencia se
desarrolla en tres Comunidades Autónomas: Madrid, Castilla y León, y Comunidad
Valenciana.
❑ Es necesario formar a los alumnos en el manejo de Internet, en sus servi-
cios de uso general y en los más especializados, para conseguir la “for-
mación digital” básica, que preconiza la UE. Hay que tener presente que
casi la mitad de los alumnos presenta un uso de Internet y una forma-
ción muy deficitarios. Es, pues, urgente revisar los elementos curricula-
res de la formación de los alumnos en TIC. Consideraciones básicas
que atender:
 Establecer procedimientos y estudios para la revisión y reorganización
curricular de los alumnos con respecto a las TIC. Esta revisión deberá
establecer los diferentes curricula para los niveles educativos, aten-
der a su secuencialización y a los elementos transversales en cone-
xión con los curricula de las diferentes materias.
 En el caso de la ESO, esta revisión curricular debe atender muy
especialmente a la asignatura de Informática como elemento central.
Corregir las deficiencias detectadas tiene el carácter de máxima
urgencia, aún cuando la rectificación resulte provisional a la espera
de la revisión general de los curricula.
 La revisión de los curricula debe atender tanto al uso curricular de la
red como también al uso “educativo”, lo que implica atención, de
manera especial, a la dimensión ética –ciberética–, y también uso de
estas herramientas instrumentales en diferentes núcleos significati-
vos abordados en diferentes materias –el mayor número posible–.
c) Respecto a los procesos de innovación
La integración de las NTIC en la educación no debe entenderse como algo
diferente a los procesos generales de innovación educativa. El propio término
“integración” implica que su objetivo último es la inclusión de las TIC en las
acciones y tareas ordinarias del ámbito educativo. El logro de este objetivo
comporta etapas sucesivas en las que es necesaria una especial atención a los
elementos tecnológicos, aunque sin perder la perspectiva de la progresiva
inmersión e interacción con los restantes procesos educativos –hecho que ya se
manifiesta a medio plazo– (CEO-FORUM, 2001; Mooij y Smets, 2001).
Aunque es cierto que la mayoría de los procesos consistentes de innova-
ción se siguen debiendo fundamentalmente a individuos y colectivos de pro-
fesores especialmente motivados al respecto (Comisión Europea, 2000a),
también lo es que los procesos de innovación pueden y deben recibir sopor-
te desde las propias administraciones educativas.
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Los procesos de integración de las TIC son un hecho complejo que no se
conoce suficientemente bien en sus claves fundamentales. Los cambios
organizacionales que conllevan son una de las claves para abordar su com-
plejidad, aunque las formulaciones propuestas hasta hoy provengan más de
la formación en el mundo de la empresa que de los propios centros e insti-
tuciones educativas (Rogers, 1993; Schreiber y Berge, 1998). Una vía para
abordar esta complejidad son los estudios de casos, desarrollados tanto
desde una perspectiva nacional como transnacional (OCDE, 2000 a y b;
Mooij y Smets, 2001). Una de sus aportaciones fundamentales es la de poder
servir de base para construcciones teóricas (tipos o modelos) que reflejan
cada vez mejor la situación de un proceso de integración en una unidad edu-
cativa. Las limitaciones más evidentes son la falta de estructuras teóricas de
referencia y el predominio de la perspectiva transversal, que habría que
equilibrar con la perspectiva longitudinal, más acorde con la naturaleza
misma del proceso (Holloway, 1999).
Finalmente, otra clave a atender a este respecto es la creación de unas
estructuras de apoyo y dinamización de los procesos de innovación (Comisión
Europea, 2000a). Estas estructuras deberán constituirse esencialmente den-
tro del propio Sistema Educativo y en ello la Administración tiene una res-
ponsabilidad esencial. En ese sentido:
❑ Se debe potenciar el desarrollo de una red de soporte a los procesos de
innovación e integración de las NTIC, considerando en la misma, al
menos, tres niveles:
 El primer nivel debe constituirlo la figura del coordinador de cada
centro. Los perfiles obtenidos sobre los coordinadores en este estu-
dio muestran carencias muy importantes para su cometido, limitado-
ras del propio proceso de integración. Por tanto, sería preciso reali-
zar, en primer lugar, una clara definición de sus tareas. En cualquier
caso, se deberían atender las siguientes dimensiones básicas: 1) cua-
lificación técnica, 2) cualificación en la integración educativa, y 3)
dinamización de la innovación.
La definición de tareas debe incluir también una valoración de las
necesidades a atender. La reducción de otras tareas habituales como
profesor parece una vía razonable para la realización de su trabajo de
coordinación con seriedad y garantías.
 El segundo nivel puede estar integrado en las estructuras de los CEFI-
RE, disponiendo de expertos que puedan apoyar y dinamizar estos
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procesos de individuos, colectivos, centros y redes intercentro. Esta
figura debe de reunir condiciones similares a las referidas para el
coordinador de centro con una mayor especialización y/o capaci-
dad para gestionar los recursos humanos, y con mayor cualificación
técnica.
 El tercer nivel deberá contar con algún tipo de servicio centralizado
que se ocupe de la gestión y seguimiento de los programas especí-
ficos, de la adecuación de los servicios de apoyo centrales –web de
la administración y sus diferentes servicios–, de la producción de
herramientas y materiales educativos, y del asesoramiento al máxi-
mo nivel de especialización.
❑ El asesoramiento especializado supone una continuidad en la cadena y
debería definirse contando con los niveles inferiores de la misma. Para
ello se pueden reutilizar los propios recursos humanos de que dispone
la administración. Existen profesores bien preparados y con elevada
motivación y capacidad de iniciativa que podrían cubrir la mayor parte
de las tareas de asesoramiento. Uno de los objetivos del estudio de
necesidades y planificación debería consistir en la detección de estos
profesores y en lograr  su vinculación a diferentes facetas y actividades de
la planificación general.
❑ Finalmente, uno de los desafíos a nivel internacional y, desde luego,
dentro de la Unión Europea lo constituye el desarrollo de herra-
mientas y materiales curriculares (Comisión Europea, 2000b). La
calidad final de cualquier proceso depende, en gran parte, de su
desarrollo y adaptación a las necesidades del contexto en el que se
desenvuelve el hecho educativo. Esta labor podría extenderse a
diversas estrategias o programas de actuación convergentes con tal
objetivo:
 La dinamización y apoyo de las iniciativas que surjan entre el propio
profesorado.
 La concepción, desarrollo y gestión de proyectos propios.
 La adecuada gestión y diseminación de alternativas disponibles entre
los usuarios, profesores y alumnos.
❑ Una primera especificación inmediata de lo que acabamos de reflejar la cons-
tituye la creación de una base de información con las “mejores experiencias”
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que se vayan desarrollando en este sector. Los centros y grupos más impli-
cados se quejan de la escasa atención por sus trabajos y esfuerzos. La pre-
sentación de estas experiencias al resto de la comunidad podría resultar un
elemento particularmente enriquecedor a corto plazo.
d) Respecto a la Planificación y Desarrollo de los Programas de
actuación
El proceso de integración de las NTIC en el ámbito educativo es comple-
jo y arduo precisando de una gran determinación con unas políticas definidas
al respecto y un programa bien determinado de actuación –usualmente
varios en los países avanzados–.
❑ Es imprescindible actualizar y concretar los programas de actuación
que se orienten a la potenciación de la integración en las NTIC. Si la
actuación se especifica en más de un programa es imprescindible que
se arbitren los mecanismos necesarios para su coordinación.
Cualquier iniciativa deberá formalizarse como tal programa de actua-
ción incluyendo los componentes detallados sobre sus metas, objeti-
vos, medios, calendario, etc.
❑ Sería urgente especificar de manera concreta las metas y objetivos que
se pretenden conseguir para el conjunto de los programas de actuación,
además de su determinación como programa específico. Las definicio-
nes realizadas en el programa americano STAR (CEO Forum, 2001),
pueden constituir un primer referente al que atender en el momento de
concretar aquello que se ajusta mejor al contexto actual y a las posibili-
dades existentes.
❑ Los programas de actuación deberían atender en su concepción tanto
la dimensión de planificación global “desde arriba” como la dinamiza-
ción y potenciación de las iniciativas “desde abajo”–. Así, es preciso
incentivar las “buenas iniciativas”, dotando de medios a centros y gru-
pos  dinámicos, innovadores y activos.
El centro como organización básica educativa debería constituir un ele-
mento de referencia de estos programas. La integración deberá conce-
birse y desarrollarse en el conjunto de las tareas del centro como tal:
administración, aulas, servicios –biblioteca, etc.–, relaciones con los
padres y la comunidad,...Todo ello reclama establecer mecanismos
para la implicación de los diferentes agentes presentes en el hecho
educativo  y, particularmente, un compromiso decidido por parte de los
equipos directivos de los centros.
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En definitiva, debería tenerse presente que la integración de las NTIC
no es un proceso aislado del resto y que le afectan, por tanto, las cues-
tiones sociales en general y de la educación, en particular (por ejem-
plo, la estabilidad del profesorado).
Finalmente, cualquier proceso de planificación debería basarse en estudios
que sustentaran sus elementos esenciales: estudios que analicen las tres
dimensiones claves ya apuntadas: infraestructura, formación y recursos de
apoyo, estudios que consoliden los modelos de integración desde múltiples
perspectivas y estudios que incluyan dimensiones de los individuos y organi-
zaciones, detección de dimensiones “obstáculo”, que combinen las perspec-
tivas cuantitativa y cualitativa y los enfoques transversales y longitudinales.
e) Respecto a la Evaluación
Evidentemente, la evaluación es un componente básico en la planificación
y formalización de los programas. Es una herramienta fundamental para la
mejora y seguimiento de cualquier programa y la propia experiencia desa-
rrollada aporta elementos específicos sobre esta cuestión que merecen ser
consideradas en planes futuros.
Este primer diagnóstico del uso de Internet debe servir como punto de
partida y primer referente para articular un proceso sostenido de evaluación.
La recomendación se articula en la propuesta del siguiente modelo para una
evaluación continuada:
❑ De la concreción de las metas y objetivos de los diferentes programas se
derivarán los indicadores e instrumentos a utilizar en su seguimiento que
permitan valorar adecuadamente su logro (ISPO, 2000). En cualquier caso,
los indicadores, procedimientos e instrumentos desarrollados en este
estudio pueden constituir una buena base para el desarrollo de ulteriores
procesos de evaluación. Son elementos de mayor relevancia:
• El acercamiento mixto cuantitativo y cualitativo.
• La determinación de indicadores, particularmente los de mayor nivel,
que organizan y articulan adecuadamente esta problemática en sus
aspectos generales.
• La propuesta de un modelo general multivariado que refleja adecua-
damente la complejidad de la situación, establece perfiles multivaria-
dos dentro de los colectivos implicados y dispone la información de
forma adecuada para la toma de decisiones.
• La utilización de la propia tecnología durante el proceso de evaluación,
cuya adecuación será mayor cuanto más avance el proceso de integración.
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❑ Sería de gran interés establecer un procedimiento cuyo objetivo funda-
mental se oriente a pulsar la realidad periódicamente, lo que es impres-
cindible en un mundo –el de las NTIC– que se “mueve” a una enorme
rapidez. Es, por tanto, preciso recoger información y analizarla de
manera continuada. A tal efecto, se propone el desarrollo de un
Observatorio de la integración de las TIC en la Comunidad Valenciana,
basado en soporte tecnológico –aunque inicialmente deberá utilizar
parcialmente métodos tradicionales para la recogida de información-:
Se trata de una propuesta similar a la de las “escuelas centinela” de
Hedges, Konstantopoulos y Thoreson (2000) y a la del Astrolabi catalán
(http://astrolabi.edulab.net/int_inf.html), con la peculiaridad de integrar
la doble dimensión, cuantitativa y cualitativa, formativa y sumativa, que
se ha incluido en el diagnóstico realizado en este estudio12.
Este observatorio no es sino una herramienta de visión global actuali-
zada, con objeto de tener una síntesis para responder a desviaciones o
anomalías respecto a las previsiones, que deberá complementarse con
estudios en períodos más largos (3-5 años) de carácter más intensivo.
La periodización concreta dependerá de la que se refleje en las etapas
de los planes generales de actuación.
❑ Este procedimiento debería de extenderse a otros niveles educativos,
mediando un diagnóstico previo en profundidad, para disponer de una
visión global “al día” del estado y evolución del conjunto del sistema.
Se han concentrado estas reflexiones y recomendaciones en las primeras
etapas del proceso de integración al ser ésta la prioridad máxima para el
caso que se estudia. No obstante, también se ha procurado extenderlas a
medio plazo, incluyendo reflexiones y recomendaciones desde una pers-
pectiva que anticipa algunos de los puntos esenciales en la natural evolu-
ción y maduración de los procesos de integración. El equipo espera que
este trabajo aporte soluciones para el objeto que aborda y que los plante-
amientos metodológicos incorporados supongan un avance en la búsque-
da de alternativas para bordar la complejidad que presenta este problema.
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12. Actualmente se encuentra ya en marcha el “Observatorio de Nuevas Tecnologías en la Escuela
Valenciana”, un proyecto de investigación auspiciado por el IVECE (Instituto Valenciano de
Evaluación y Calidad Educativa) y dirigido por dos de los firmantes de este trabajo, Bernardo
Gargallo y Jesús Suárez, que da continuidad al estudio que se recoge en esta publicación. En
la web (http://cfv.uv.es/ontev/entrada.htm) se recogerán datos de seguimiento y evaluación de
los centros educativos pero también referencias básicas en este tema, así como casos y expe-
riencias significativos de integración de las TIC.
7. BIBLIOGRAFÍA
Adell, J. (1997). Tendencias en educación en la sociedad de las tecnologías de
la información. Edutec, 7. http://www.uib.es/depart/gte/revelec7.html
Adell, J. (1998). Redes y educación. En J. de Pablos y J. Jiménez (Eds.), Nuevas
Tecnologías, Comunicación Audiovisual y Educación. Barcelona: Cedecs.
Baker, E.L. y Herman, J.L. (2000). Technology and Evaluation. http://www.sri.
com/policy/ designkt/found.html
Bartolomé, A.R. (1999): Las nuevas tecnologías y la educación. En J.A. Marina,
L. Joyanes, M. Toharia, A.R. Bartolomé y E. Martín, Educación e Internet.
Documentos del 1º Congreso Educación e Internet. Educnet 99. Madrid:
Santillana.
Beltrán, J. (2001): La nueva pedagogía a través de Internet. Ponencia presen-
tada en el I Congreso Nacional de Educared. Madrid, 18-20 de enero.
http://www.educared.net/htm/congreso-i/documentación.htm
Bosco, J. (1995). Schooling and Learning in an Information Society. En U.S.
Congress, Office of Technology Assessment, Education and Technology,
Future Versions, OTA-BP-HER-169. Washington DC: U.S. Government
Printing Office.
Bustamante, E. (1998). La sociedad de la información: Un largo camino de
pensamiento utópico y crítico. En J. de Pablos y J. Jiménez (Eds.). Nuevas
Tecnologías, Comunicación Audiovisual y Educación. Barcelona: Cedecs.
Cabero, J. (1996). Nuevas tecnologías, comunicación y educación. Edutec, 1.
http://www.uib.es/depart/gte/revelec1.html
Castells, M. (2000). La era de la información. Vol. 1. La sociedad red. Madrid:
Alianza, 2ª ed.
Cebrián, M. (1992). Nuevas tecnologías. Nuevos lenguajes. En ICE de la
Universidad de Cantabria, Las nuevas tecnologías en la educación.
Santander: ICE de la Universidad de Cantabria.
CEO Forum (2001). School Technology and Readiness Report. Key Building
Blocks for Student Achievement in the 21st Century: Assessment, Allignment,
Accountability, Access, Analysis. Star Four. http://www.ceoforum.org/reports.
cfm
Comisión Europea (2000a): Concebir la educación del futuro. Promover la
innovación con las nuevas tecnologías. http://europa.eu.int/comm/educa-
tion/elearning/rapes.pdf
70
Comisión Europea (2000b). eLearning-Concebir la educación del futuro.
Documento electrónico: http://europa.eu.int/comm/education/elearning/
index.html 
Comisión Europea (2001). eEurope 2002. Evaluación comparativa. Acceso de
la juventud europea a la era digital. http://www.map.es/csi/pdf/benchmar-
king_es.pdf
Crawford, R. (1999). An implementation strategy for IT in secondary schools,
derived from a consideration of different approaches to educational mana-
gement. http://www.hud.ac.uk/1Tsec/itmgt.htm
De Pablos, J. (1998). Nuevas tecnologías aplicadas a la educación: Una vía
para la innovación. En J. de Pablos y J. Jiménez (Eds.). Nuevas Tecnologías,
Comunicación Audiovisual y Educación. Barcelona: Cedecs.
Echevarría, J. (1994). Telépolis. Barcelona: Anagrama.
Gallego, J. (2001). Internet: estrategias para una innovación educativa.
Ponencia presentada en el I Congreso Nacional de Educared. Madrid, 18-20 de
enero. http://www.educared.net/htm/congreso-i/documentación.htm
Gargallo, B.; Suárez, J.; Morant, F.; Marín, J.M.; Martínez, M. y Díaz, I. (2001).
Un primer diagnóstico del uso de Internet en los centros escolares de la
Comunidad Valenciana. Procesos de formación y efectos sobre la calidad de
la educación. Informe de investigación. No publicado.
Haertel, G. y Means, B. (2000). Stronger Designs for Research on Educational
Uses of Technology: Conclusion and Implications. http://www.sri.com/policy/
designkt/found. html
Hannafin, M.J. (1992). Emerging technologies, ISD, and learning environments: cri-
tical perspectives, Educational Technology Research and Development, 40
(1), 49-63.
Hannafin, M.J., Land, S. y Oliver, K. (2000). Entornos de aprendizaje abiertos:
fundamentos, métodos y modelos. En Ch.M. Reigeluth (Ed.). Diseño de la
instrucción. Teorías y modelos. Un nuevo paradigma de la teoría de la ins-
trucción. Parte I. Madrid: Aula XXI/Santillana.
Harnad, S. (1991). Post-Guttemberg Galaxy: The Fourth Revolution in the
Means of Production of Knowledge. The Public-Access Computer System
Review, 2 (1), 39-53.
Hedges, L.V., Konstantopoulos, S. y Thoreson, A. (2000). Designing Studies to
Measure the Implementation and Impact of Technology in American Schools.
http://www.sri.com/policy/designkt/found.html
71
Holloway, R.E. (1999). Diffusion and adoption of educational technology: A cri-
tique of research design. En D.H. Jonassen. Handbook of research for edu-
cational communications and technology. New York: Simon & Schuster-
McMillan
ISDEFE (2001). Informe Final del Estudio de Evaluación Externa del Proyecto
Mentor realizado por Isdefe. http://www.mentor.mec.es/d_marco2.htm
ISPO (2000). Information Society Indicators in the Member States of the
European Union. An ESIS report. http://www.euesis.org/Basic/basic2000.
htm
ITE/CECE (2000). Tecnología en los centros educativos. Madrid: Instituto de
Técnicas Educativas de a CECE.
Joyanes, L. (1996). Cibersociedad: Realidad o Utopía. Madrid: UPSA.
Joyanes, L. (1999). El nuevo perfil social y cultural de la era Internet: La socie-
dad del conocimiento. En J.A Marina, L. Joyanes, M. Toharia, A.R. Bartolomé
y E. Martín. Educación e Internet. Documentos del 1º Congreso Educación
e Internet. Educnet 99. Madrid: Santillana.
Kennedy, T.J., Odell, M.R.L. y Klett, M.D. (2001). Internet en las escuelas de
Estados Unidos: Una perspectiva desde el programa GLOBE. Ponencia
presentada en el I Congreso Nacional de Educared. Madrid, 18-20 de
enero. http://www.educared.net/htm/congreso-i/documentación.htm
Lesgold, A. (2000). Determining the Effects of Technology in Complex School
Environments. http://www.sri.com/policy/designkt/found.html
Levinson, P. (1990). Computer Conferencing in the Context of the Evolutions of
Media. En L.M. Harasim, Online Education. Perspectives on a New
Environment. Nueva York: Praeger Press.
Marina, J.A. (1999). El timo de la sociedad de la información. En J.A Marina, L.
Joyanes, M. Toharia, A.R. Bartolomé y E. Martín. Educación e Internet.
Documentos del 1º Congreso Educación e Internet. Educnet 99. Madrid:
Santillana.
Means, B. y Coleman, E.B. (1999): Globe Year 4 Evaluation. Evolving
Implementation Practices. Washington: Center for Technology in Learning.
Mooij, T. y Smeets, E. (2001). Modelling and supporting ICT implementation in
secondary schools. Computers & Education, nº 36, 265-281.
Moses, E.W. (2000). A Larger Role for Randomed Experiments in Educational
Policy Research. http://www.sri.com/policy/designkt/found.html
72
Negroponte, N. (1995). El mundo digital. Barcelona: Ediciones B.
OCDE (2000a). Methodology for Case Studies of Organisational Change.
http://bert.eds.udel.edu/oecd/cases/CASES11.html
OCDE (2000b). Estudio de casos sobre el cambio en la organización escolar.
Cuaderno de trabajo. OECD/CERI SEP/ILCE-UPN. México. http://bert.eds.
udel.edu/oecd/cases/ wrkbkSpanish.doc
OCDE (2000c). The impact of ICT on learning: design for a quasi-experimental study.
http://bert.eds.udel.edu/oecd/experiments/experimentshome.html
Postman, M. (1994). Tecnópolis. Barcelona: Círculo de Lectores.
Rogers, E.M. (1993). Diffusion of innovations (3rd. ed.). New York: Free Press..
Rumberger, R.W. (2000): A Multi-level, Longitudinal Approach to Evaluating
the Effectiveness of Educational Technology. http://www.sri.com/policy/
designkt/found.html.
Schreiber, D.A. y Berge, Z. (Eds.) (1998). Distance Training. San Francisco, CA:
Jossey-Bass.
Terceiro, J.B. (1996). Sociedad digital. Madrid: Alianza.
Veen, W. (1995). Factors affecting the use of computers in the classroom: four
case studies. In D. Watson & D. Tinsley, Integrating Information Technology
into education (pp. 169-184). London: Chapman and Hall.
Venezky, R.L.; Davis, C. y OECD/CERI (2002). Quo Vademus? The
Transformation of Schooling in a Networked World. http://waldorf.eds.udel.
edu/oecd/cases/ casesframe.html
73

EL ESPEJISMO INTERCULTURAL. LA ESCUELA DE
CATALUÑA ANTE LA DIVERSIDAD CULTURAL.
(TERCER PREMIO DE INVESTIGACIÓN)
Jordi Garreta Bochaca y Núria Llevot Calvet13
“L´ecóle des uns n’est pas facilement 
l´école des autres” (Liégeois 1994, p.198)
1. LA DIVERSIDAD CULTURAL Y LA ESCUELA
La diversidad cultural no es un fenómeno de nueva aparición entre los
muros de la escuela, pero sí que ha habido cambios en la heterogeneidad
existente, así como en la manera de considerarla. Se ha pasado14 de mode-
los que postulaban que la integración en una sociedad ha de pasar por la
asimilación –al grupo dominante– de los culturalmente diferentes a discur-
sos más actuales de reconocimiento y valoración, en mayor o menor medi-
da, por parte de la sociedad y de la escuela, de las otras culturas.
Para llegar a enfoques interculturales, actualmente con bastante empuje en
España, una sociedad a menudo ha puesto en práctica y superado otros de
carácter asimilacionista, integracionista, pluralista, etc. (Tarrow, 1990). La edu-
cación intercultural, expresión poco utilizada en los países anglosajones 15,
que se decantan por el término “multicultural”, ha tomado forma en Francia16
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13. Universidad de Lleida.
14. Como se presentará, en algunas sociedades, pues en otras la mencionada evolución no
se ha dado o se ha dado en otras direcciones.
15. Para profundizar en el caso de los Estados Unidos y Gran Bretaña se puede consultar:
Glazer y Moyniham (1963), Gordon (1964), Bastenier y Dassetto (1993), McCarthy
(1994), Van Zanten (1996), Rex (1996), Hollinger (1996), Lacorne (1997), Samper
(1999), Hutchinson (2000), Banton (2001), entre otros.
16. Ver: Perotti (1992), Philipp (1997), Muñoz (1999), Varro (1999), entre otros.
y en la provincia francófona canadiense de Quebec –en este último caso como
respuesta a los “peligros” que intuían que provocaría el multiculturalismo en
su versión de “mosaico” y como reacción a lo que se definió como multicultu-
ralismo en el conjunto de Canadá17. Pero también es cierto que en ocasiones
las dos expresiones definen finalmente una realidad muy parecida.
Los conceptos de “educación multicultural” y “educación intercultural”, a
veces, se definen por oposición y, en otras ocasiones, se utilizan complemen-
tariamente (Berthelot, 1991). Esta ambigüedad hace que sea necesario seguir
precisando los términos cuando se utilizan. Para clarificar el abanico de opcio-
nes dentro de lo que se ha convenido en llamar “educación multicultural” o
“educación intercultural”, se puede recurrir, entre otros, a J.A. Banks (1986),
que distingue diez paradigmas o tipos de iniciativas, como dice Fernand
Ouellet (1991). Inscribe estas iniciativas dentro del debate ideológico que
contrapone el enfoque “asimilacionista” al “pluralista” y los cambios produci-
dos ante la diversidad cultural en las naciones occidentales, provocados,
según el autor, de forma importante por la reivindicación de cambios en las
instituciones y por la búsqueda del poder de los diferentes grupos étnicos
presentes en estas sociedades. La tipología confeccionada por Banks estable-
ce los siguientes modelos: aditivo, de mejora del autoconcepto, compensato-
rio de los déficits culturales, de enseñanza de las lenguas de origen, de lucha
contra el racismo, crítico radical, de la desigualdad genética, de promoción
del pluralismo cultural, de toma en consideración de las diferencias culturales
y asimilativo.
Por su parte, F. Ouellet (1991 y 2001) agruparía los esfuerzos de promo-
ción de la educación intercultural en tres paradigmas: promoción del plura-
lismo cultural, toma en consideración de las diferencias culturales y lucha
contra el racismo. Para Ouellet, si el primer paradigma se impone, se vería
crecer el número de escuelas que tienen sólo alumnado de un determina-
do grupo étnico recibiendo enseñanzas de su lengua propia, al menos
durante los primeros años de escolaridad. En este contexto, la escuela juga-
ría un rol complementario al de la familia en cuanto a la iniciación en los
valores culturales y religiosos, pero no dejaría de generar problemas de
organización y quejas de los padres en los lugares donde no hubiera una
concentración suficiente para crear una escuela étnica. Para Ouellet, aunque
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17. Para profundizar en lo sucedido en Canadá se puede consultar: Helmes-Hayes y Curtis
(1998), McAndrew (1999), McAndrew y Proulx (2000), McAndrew y Rossell (2000),
Garreta (2000), Driedger (2001), entre otros.
este modelo comporta ventajas para algunas comunidades culturales, no
sería el adecuado al realzar el pluralismo cultural dentro del sistema edu-
cativo. El segundo paradigma, basado en la toma en consideración de las
diferencias culturales, no tiene como eje la promoción de las identificacio-
nes y las culturas minoritarias, sino la preparación del alumnado para vivir
en una sociedad culturalmente diversa. En este modelo se toman iniciativas
con el objetivo de: considerar la lengua materna un puntal importante del
aprendizaje escolar y, en particular, del aprendizaje de la lengua de ense-
ñanza; buscar la participación e implicación de los padres en el proyecto
educativo de la escuela; sensibilizar en que la diversidad cultural es un
fenómeno con el que habrán de convivir en su sociedad y que es común en
el resto del planeta –esto se realizaría en escuelas con o sin diversidad en
las aulas–; fomentar la implicación del profesorado en un proyecto que, sin
promover los particularismos culturales, pretende desarrollar en todo el
alumnado el placer y la capacidad de trabajar en la construcción de una
sociedad en la que la diferencia es un factor cohesionador más que diviso-
rio. Desde este punto de vista, optar por el modelo pluralista comporta
rechazar el de adición étnica, el de las desigualdades genéticas y el de la
asimilación de Banks. El último modelo, centrado en la lucha contra el racis-
mo, lo considera Ouellet un referente de todos los defensores de la educa-
ción intercultural, aunque es evidente que, según el paradigma, este énfasis
puede variar. Como se puede pensar, Ouellet opta por un modelo de inte-
gración pluralista que favorezca la interacción entre los miembros de dife-
rentes comunidades de una sociedad y donde todos puedan participar acti-
vamente en la construcción de esta sociedad dinámica y abierta. La educa-
ción intercultural tendría que ser una opción para una educación en la que:
la reflexión sobre los retos de la diversidad cultural formara parte de la for-
mación de todo el alumnado, los alumnos de grupos minoritarios no se vie-
ran obligados a abandonar su lengua materna o el bilingüismo se conside-
rara una ventaja más que un obstáculo; la cultura familiar del alumnado no
fuera objeto de minusvaloración, fuese cual fuese su procedencia; el éxito y
el fracaso escolar no estuvieran condicionados por pertenecer a un grupo
minoritario...
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2. ESPAÑA Y CATALUÑA ANTE LA DIVERSIDAD CULTURAL
La inmigración que está recibiendo desde hace unos años España y, en
particular, Cataluña ha comportado situar en el primer plano del debate
social y educativo cómo encajar esta presencia en una sociedad y una
escuela pensada como homogénea sin serlo. Este hecho supone que lo que
antes no se advertía y después se vio sólo como una desigualdad –y más
bien déficit– también se considere como una diferencia cultural que hay
que tener bien presente. Hasta entonces, en pocas ocasiones se hablaba de
una sociedad multicultural, aun a pesar de la existencia de una minoría étni-
ca que se ha mantenido en su diferencia. Se ha pasado de una sociedad con
un modelo de enseñanza “tradicional” a otro “postmoderno” y “multicultu-
ral” (Samper, Garreta y Llevot, 2001). Los cambios producidos es evidente
que también han afectado a los docentes, así como que los docentes han
tenido, tienen y tendrán un importante papel en este cambio, motivo que
justifica suficientemente darles la palabra para analizar lo que se ha hecho
en la escuela en Cataluña ante la diversidad cultural.
La evolución constatada en otras sociedades tampoco nos es ajena, aun-
que el ritmo y el momento no coincidan. Los pasos que indicaba Tarrow
(1990) se han hecho en parte, pero sólo en parte, ya que, como se argu-
mentará, aún queda camino para que se pueda considerar a Cataluña una
sociedad en que se ha impuesto la educación intercultural. La asimilación,
la integración, a través de la discriminación positiva con los programas
compensatorios y, parcialmente, el pluralismo cultural parecen haberse
implementado. Pero no es así en cuanto a la educación multicultural para
todos y la educación intercultural que llevaría implícita la idea de interac-
ción y enriquecimiento de todos los miembros de la sociedad y que en
Cataluña no deja de ser un discurso. De hecho, para J.P. Liégeois (1994 y
1998), la educación intercultural aún es en buena parte de Europa un pro-
yecto sobre el cual hay que interrogarse, más cuando todavía golpea en
algunos grupos la desigualdad y el fracaso. Por este motivo, según J.P.
Liégeois, conviene proponer lo antes posible una firme política intercultural.
Dentro del conjunto de lo que hoy en día se acostumbra a denominar
minorías étnicas, los gitanos son el colectivo con una identidad étnica resis-
tente y respecto a los cuales en más ocasiones se ha pensado que había
que hacer algo para integrarlos –en la mayoría de casos cabría decir asi-
milarlos– en la sociedad y en la escuela. Además, dado que la llegada de
un importante volumen de inmigrantes de origen extranjero es relativa-
mente reciente, las primeras actuaciones que se hallan en España se diri-
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gen especialmente a los gitanos. Así, por ejemplo, en la enseñanza obliga-
toria, la antigua Enseñanza General Básica, se pueden encontrar las siguien-
tes experiencias escolares que apuestan por la segregación y/o la asimila-
ción (Garrido y Torres, 1986): escuelas segregadas para gitanos –por ejem-
plo, las escuelas puente– que se rigen por el convenio del Ministerio de
Educación y Ciencia de 1978; aulas segregadas para gitanos –diferente de
la anterior, aunque se pueden presentar como una propuesta integradora–;
escuelas en barrios de población exclusivamente gitana; y, finalmente, niños
gitanos incorporados a la escuela pública, y apoyada ésta por medidas
compensatorias. En este contexto actúa el Programa de Educación
Compensatoria y se inician los discursos interculturales que conviven con
prácticas compensatorias.
En 1992 el Departament d’Ensenyament, al definir el currículum de la
Educación Primaria (Departament d'Ensenyament, 1992) y Secundaria
Obligatoria (Departament d'Ensenyament, 1992b), ya hace una tímida refe-
rencia a “la interculturalidad”. Pero es en 1996, con la publicación del Eix
transversal sobre educació intercultural, cuando se realiza una apuesta más
clara para avanzar hacia este modelo. En este documento (Departament
d’Ensenyament, 1996) se afirma que la educación ha de preparar a las nue-
vas generaciones para la vida en la sociedad catalana, finalidad que impli-
ca desarrollar en todos los alumnos un conjunto de actitudes y aptitudes
respecto a la cultura propia y la diversidad cultural existente en la sociedad
y en la escuela: arraigo en la propia comunidad y apertura, respeto y diálo-
go, tolerancia y sentido crítico, convivencia y superación constructiva de los
conflictos, empatía y afirmación de la propia identidad, etc.18. En este marco
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18. El documento, base del eje transversal, que se pretende seguir en las escuelas de
Cataluña, considera que no ha de ser una práctica educativa superficial, al margen del
currículum ordinario, ni dirigida sólo a los alumnos minoritarios culturalmente diferentes.
La educación intercultural está pensada para todo el alumnado para lograr la citada “com-
petencia cultural” y para todo centro y aula. Así, los objetivos de esta concepción de edu-
cación intercultural serían: cultivar actitudes interculturales positivas (respetar, valorar,
tolerar, superar prejuicios); mejorar el autoconcepto personal, cultural y académico (cui-
dar la identidad cultural propia, introducir elementos culturales diferentes); potenciar la
convivencia (descubrir semejanzas, jugar y aprender cooperativamente, resolver cons-
tructivamente los conflictos) y mejorar la igualdad de oportunidades para todo el alum-
nado (maximizar el rendimiento, adecuar los currículos, manifestar expectativas positi-
vas). Recuperando los mencionados paradigmas de F. Ouellet, la posición tomada en este
documento por la Generalitat de Catalunya respondería en gran medida al segundo, es
decir, a la toma en consideración de las diferencias culturales, que postula que es nece-
sario preparar al alumnado para vivir en una sociedad culturalmente diversa.
se invita al profesorado a introducir en las escuelas estos planteamientos y
que no lo vean como una sobrecarga añadida a la tarea docente que gene-
ra males de cabeza y estrés.
En el curso 2000-2001, la política de educación intercultural del Depar-
tament d’Ensenyament se centra y define a partir de cinco grandes ámbitos
de actuación: la acogida en la escuela del alumnado recién llegado; el apoyo
a la escolarización del alumnado extranjero; la formación del profesorado
sobre educación intercultural; el apoyo a la docencia (materiales didácticos);
y la promoción y participación en ámbitos de debate sobre educación inter-
cultural (Castella, 2001). A continuación, sintetizando el estudio y siguiendo
los ámbitos anteriores, se presenta un análisis de: la acogida del alumnado en
la escuela (subapartado 2.1), los programas y servicios de apoyo a la esco-
larización (subapartado 2.2.), la formación y las actitudes de los docentes
(subapartado 2.3), la comunicación entre escuela y familia (subapartado 2.4)
y la adaptación del currículum a la diversidad cultural (subapartado 2.5). Al
mismo tiempo, al tratar estos puntos se irán introduciendo los primeros datos
y conclusiones de un estudio empírico propio que, aparte de analizar las acti-
tudes del profesorado, también pretendía analizar la valoración que hace
aquél de algunas actuaciones de la Administración educativa (para ver cómo
se ha realizado se puede consultar el anexo metodológico del final).
2.1. La acogida del alumnado en la escuela 
La acogida del alumnado en la escuela y de sus familiares es una cues-
tión relevante por lo que implica en todo el proceso de escolarización del
alumnado y, especialmente, de aquel con dificultades propias o familiares
para comprender, adaptarse y moverse en un sistema educativo que no
conocen bastante bien. Para J.M. Palaudàrias y J. Feu (1997) se trata de un
elemento cualitativo de la incorporación y requiere atención, comprensión,
implicación, afecto... Así, con el objetivo de integrar en la dinámica escolar
que habrá de conllevar la posterior integración social y laboral, es necesa-
ria una aproximación a las circunstancias sociales, culturales, educativas y
psicológicas en que vive el alumnado. El Departament d'Ensenyament tam-
bién es consciente de la relevancia de la acogida. Así, el documento de 1996
utiliza la acogida como ejemplo de una adecuada aplicación de la educación
intercultural y le otorga importancia en el Proyecto Educativo de Centro. En
el curso 2000-2001 las actuaciones de acogida, principalmente dirigidas al
alumnado de origen inmigrante, del Departament d'Ensenyament se centran
en (Castella, 2001): dar información a las familias recién llegadas con hijos
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en edad escolar; traducir y orientar a las familias; y dar ayudas económicas
para la compra de material escolar y libros. R. Crespo (1997), que analiza la
tarea llevada a cabo por el Departament d'Ensenyament, afirma que aunque
en algunas escuelas se han elaborado planes de acogida, la mayoría todavía
no los tiene. En una dirección parecida se manifiestan J.M. Palaudàrias y J.
Feu (1997) cuando afirman que en general son pocos los agentes y las insti-
tuciones que actúan y menos los que lo hacen de forma coordinada y plani-
ficada. Lo que se observa es una serie de acciones puntuales y espontáne-
as que tienen como objetivo principal dar soluciones a medida a los proble-
mas que aparecen. Se supone que con la intención de resolver la menciona-
da falta de referentes generales, se ha editado un modelo de plan de acogi-
da (Departament d'Ensenyament, 2001) distribuido a todos los centros
docentes en el inicio del curso 2001-2002 para facilitar la elaboración de su
propio plan de acogida de alumnado extranjero. Se trata de un material bási-
co, flexible y abierto, en el que se dan una serie de recomendaciones y
herramientas que han de permitir ir introduciendo en el Proyecto Educativo
de Centro los principios y valores de la educación intercultural; mejorar la
acogida, la información e implicación de las familias; mejorar la acogida del
alumno; potenciar las actitudes favorables y los conocimientos básicos de
otras culturas entre los docentes... Es evidente que el resultado de la aplica-
ción de este documento en los centros es hoy por hoy un interrogante cuya
respuesta se tendrá que ver en los próximos años, sin embargo, de momen-
to, se puede examinar lo hecho en los últimos tiempos.
Sin entrar a fondo en la recepción y acogida, en el estudio empírico se
ha pretendido conocer en qué medida se utiliza la traducción de la docu-
mentación y qué valoración se hace de ésta. Aunque la realidad no acaba
de ser como se desearía, la valoración que hacen de la traducción para la
buena marcha de la acogida y de la relación entre familia y escuela es alta,
evidentemente se trata sobre todo de docentes que tienen alumnado de
origen extranjero en el centro y en el aula. Además, se percibe que se cree
más necesaria la traducción entre el profesorado que tiene alumnado de
origen africano –sobre todo subsahariano19.
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19. La percepción del profesorado varía en función del origen inmigrante del alumnado,
pero también lo hace en función de la formación que ha recibido en el campo de la
diversidad cultural, la educación intercultural, etc. ya que a medida que se especializa
–másters, posgrados... específicos en estos campos– aumenta la percepción de que
hay que hacer algo y son más conscientes de que se debe actuar con más contunden-
cia, en otras palabras, creen que es “muy necesario” traducir la documentación a los
padres para que la comprendan.
De todo lo analizado en este estudio, se puede concluir que existe la
percepción de que es necesario traducir la documentación y que también
es efectiva la traducción en las reuniones con los padres con el fin de mejo-
rar la relación, dos actuaciones que forman parte de la dirección tomada
por el Departament d'Ensenyament. Aunque en la práctica es patente que
el uso de la traducción aún es limitado, ya que hay centros con alumnado de
origen inmigrante que dicen no hacer nada20. Parece pues que la línea de
trabajo adoptada por Ensenyament responde a las necesidades expuestas
por los docentes pero que no llega o no es requerida por todos. Si se pre-
tende una acogida adecuada de este alumnado es imprescindible recurrir
a la traducción, evidentemente cuando ésta sea necesaria y no indefinida-
mente, de forma que no utilizarla debería ser la excepción más que la
norma.
Se puede completar esta referencia a la traducción con un debate de
máxima actualidad y que se ha pretendido también estudiar: la mediación
intercultural. En Cataluña, desde hace unos años, la Administración educati-
va y otras instituciones han potenciado la mediación y los mediadores inter-
culturales diferenciando por colectivos de intervención, aunque se encuen-
tre en mantillas. Respecto a la atención del alumnado gitano se ha gestado
alguna experiencia piloto para paliar el absentismo y abandono escolar
(especialmente de las chicas), mientras que respecto a los de origen inmi-
grante han ido potenciando la tarea de traductores o intérpretes lingüísticos
para acoger a las familias y a los escolares recién llegados que desconocen
las lenguas oficiales de Cataluña. Esta segunda iniciativa, llevada a cabo por
el Departament d’Ensenyament en colaboración con algunas asociaciones
de inmigrantes, deja al descubierto la parte cultural que pueda ayudar a
comprender el punto de vista del otro y favorecer así el diálogo, la nego-
ciación y la toma de decisiones entre colectivos heterogéneos.
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20. Sólo el 31,2% de los docentes que han detectado problemas de comprensión lingüísti-
ca han recurrido al traductor, otros (17%) se conforman con los trípticos informativos en
diferentes lenguas o (20,5%) utilizan el español si no se comprende el catalán. Como
también han dicho los entrevistados, el desconocimiento –en diferentes grados– de esta
última lengua es una situación que se da con cierta frecuencia por lo que la última opción
tomada no siempre es la más adecuada, como tampoco lo es el facilitar los trípticos ya
que, como se ha puesto en evidencia en otros trabajos, éstos no siempre están escritos
en la lengua que conocen los progenitores. Un último dato a destacar es que una terce-
ra parte de los centros con alumnado de origen extranjero (y sobre todo magrebí) no
hacen nada para superar esta dificultad. Posiblemente a la espera de que pase el tiem-
po y vayan aprendiendo o mejorando el conocimiento de la lengua de enseñanza.
Sintetizando el reciente trabajo de Núria Llevot (2002), el tipo de media-
ción que se está llevando a cabo en este momento en Cataluña se puede
definir como una diversidad de respuestas y de enfoques bajo un mismo
nombre, lo que reafirma que se está en proceso de construcción y defini-
ción de un nuevo espacio de trabajo y marco de intervención social adap-
tándose siempre al contexto y a los actores con los que interviene. Del lis-
tado de funciones y tareas que pueden hacer los mediadores se puede des-
tacar: la información, la interpretación lingüística, la descodificación cultu-
ral, la negociación en conflictos de valores, la gestión de conflictos en
comunidades diversas, la defensa y promoción de los usuarios, la facilita-
ción de la comunicación, la orientación y el acompañamiento a los usuarios,
la dinamización comunitaria, etc. Sin embargo, en la práctica no se ocupan
de todo eso. Los gitanos a menudo sólo son utilizados como “dispositivo
tampón” en situaciones problemáticas, se les pide intervención en la nego-
ciación y la resolución de conflictos; y, en cambio, los inmigrantes se con-
vierten a menudo en intérpretes obligados en las relaciones entre profesio-
nales e inmigrantes y favorecedores de la aculturación del colectivo minori-
tario. Todo esto es revelador de cómo se está llevando a cabo la mediación,
en un sentido instrumental y reparador donde las minorías son un problema
para la sociedad y se deja de lado el poder transformador potencial de
estas figuras. La mediación adquiere el rol de un “instrumento y una técni-
ca necesaria para tratar una sintomatología de enfermedad social”
(Essomba, 2001, p. 75).
De los datos obtenidos se puede concluir que la mediación ha sido utili-
zada por una pequeña parte de docentes (9,5%), considerados en conjunto,
pero mayor si se fija la mirada sólo en los que tienen alumnado gitano o de
origen inmigrante –sobre todo de determinados orígenes. Además, entre los
que la han utilizado hay “bastante satisfacción” de cómo ha ido. Por otro lado,
respecto a lo que pedirían a un mediador intercultural, no se observa que se
quiera un instrumento que tiene el docente a mano para “convencer” y
“hacer cumplir las normas de la escuela” a los padres. Así el 41,1% insiste en
la reciprocidad, es decir, que se actúe para acercar ambos “bandos”, y aun-
que aparezcan respuestas en la dirección de acercar los padres a la escuela
también aparecen demandas en cuanto a que el profesorado conozca qué
quieren, quiénes son, cuál es la cultura... de estas familias. Pero, como queda
dicho, se piden otras cosas a un mediador intercultural: luchar contra el
absentismo (tarea que ya realizan algunos mediadores), facilitar estrategias
prácticas para trabajar en un aula culturalmente diversa y realizar el papel de
traductores (que era una de las modalidades, reducida y simplista, de la
83
mediación). Aunque, evidentemente, el debate no está cerrado y la media-
ción, como demuestra la experiencia en otros países, plantea problemas
(resistencias de profesionales de los centros y desconfianza con los media-
dores, dependencia del contratador...), los docentes en la dirección –que se
irá presentando– ven con buenos ojos la ayuda y el apoyo que les puedan
prestar desde diferentes servicios o programas.
2.2. El apoyo a la escolarización 
En este apartado los comentarios se centrarán en lo realizado por el
Programa d'Educació Compensatòria (PEC), punta de lanza en cuanto a
intervención en situaciones educativas multiculturales, y el Servei
d'Ensenyament del Català (SEDEC) que se centra en la cuestión lingüística.
Una de las primeras actuaciones que surgen al superar, en gran parte,
las anteriores políticas de exclusión y segregación es la creación del
Programa de Educación Compensatoria –iniciado en España en 1983 y asu-
mido por la Generalitat a finales de 1990. En el curso 1999-2000, 81 profe-
sionales (profesorado de enseñanza obligatoria) y 5 asistentes sociales rea-
lizaron actuaciones en 500 centros de toda Cataluña (300 de forma intensi-
va y 200 de forma puntual). A pesar de esta plantilla, a menudo no se pudo
dar respuesta a todas las demandas y se vieron obligados a seleccionar los
casos. M. Bartolomé (1997) ponía de manifiesto la desproporción entre can-
tidad de tareas asignadas y el número de profesionales del programa, y más
cuando se pretende abandonar el modelo compensatorio para avanzar
hacia el modelo intercultural. Generalmente se encuentran desbordados
por la suma de las demandas iniciales y las que a lo largo del curso van lle-
gando, el profesorado que “disfruta” de él –o lo “sufre”, también lo hay– lo
hace notar con quejas como que no hacen todo lo que haría falta, que no
van bastante a menudo, etc. En el trabajo empírico propio se puede obser-
var que en el curso 2000-2001 el 11,5% de los profesores entrevistados han
recibido apoyo del Programa de Educación Compensatoria. Las interven-
ciones se han realizado principalmente en el nivel de primaria y en aulas
donde hay minorías étnicas. Como es lógico, si la elección se hace en fun-
ción de la presencia de unos determinados colectivos, ésta hace incremen-
tar las posibilidades de ser escogido como centro para hacer la interven-
ción. Evidentemente se trata mayoritariamente de centros de titularidad
pública (16,1%, ante el 3,8% de centros privados).
Las actuaciones que llevan a cabo estos profesionales en los centros
según el profesorado son: la adopción de medidas de acogida (37,5%), faci-
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litar material adecuado (27%), refuerzo en el aula (21%), otorgar becas de
libros (15,8%) y de comedor (12%), asesoramiento al profesorado (14,5%),
refuerzo fuera del aula (13,5%), organización de jornadas específicas sobre
diversidad cultural (6,5%), organizar formación de profesorado y luchar
contra el absentismo (3,3%). Este conjunto de actuaciones se realiza tanto
en primaria como en secundaria obligatoria, pero si se diferencia entre
escuelas públicas y privadas, las segundas incrementan la respuesta que
dice que el programa tiene como una de sus principales actuaciones dar
becas para libros (28,5%) y de comedor (28,5%)21.
Del conjunto de cuestiones sobre el Programa d'Educació Compensatòria
se extrae que, según los docentes, parece del todo imprescindible atender,
inicialmente, a todos aquellos centros y profesores que lo requieran y dedi-
car a estas intervenciones el tiempo necesario para poder conocer el centro
y para prolongar las actuaciones de forma que sean efectivas. El profesorado
afirma que todo lo que se haga le es útil y que todo lo que se hace todavía es
poco. Un segundo paso, si se quiere decir así, ha de ser que llegue a todos
los centros donde haya diversidad cultural. Y, en último lugar, llegar a todos
los centros de Cataluña para ayudar a los docentes a aplicar una verdadera
educación intercultural, la cual ha de implicar a todos los centros y docentes,
no a una parte. Pensando que el PEC pueda colaborar en este cambio, lo rea-
lizado hasta ahora parece escaso. Otra cosa es también ver si se ha de ocu-
par el PEC en exclusiva o es preferible una acción más contundente en el
conjunto de los centros de Cataluña –más adecuado a juicio de este equipo.
Sin tener en cuenta qué modelo se quiere, sino expresando la opinión del
profesorado, lo que sería necesario es que hubiese un programa pensado
para ayudar al profesorado que facilitase recursos útiles para todos, teniendo
en cuenta que unos insistirían en la presencia de especialistas que asumie-
sen una parte de la “carga” (para intervenir en el aula o incrementar los
recursos humanos22, mientras que otros, una minoría, lo querrían asumir per-
sonalmente (demanda de estrategias de integración y formación)23.
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21. De los resultados no se puede concluir que en estos centros las intervenciones son aún
más compensatorias que interculturales, pero haría falta preguntárselo por la tendencia
manifestada –además de interrogarse sobre si la causa es la demanda que hacen los pro-
pios centros o bien la oferta del programa.
22. Hay que decir que para el 86% de los docentes “el incremento de la diversidad cultural en
las aulas supone incrementar peso en la carga que de por sí ya soporta el profesorado”.
23. Como ejemplo sirva la respuesta dada a la cuestión de si es necesario profesorado espe-
cializado para trabajar la diversidad cultural en la escuela: el 34% lo considera “muy nece-
sario”, el 46% “bastante”, y sólo el 12% “poco” y el 6% “nada” (el resto, 2%, no responde).
Por otro lado, el Servei d'Ensenyament del Català (SEDEC) está conside-
rado por el Departament d'Ensenyament un puntal para la integración del
alumnado que no conoce la lengua catalana. Así también actúa con alumna-
do de origen inmigrante que entra en la escuela y, a destacar, los alumnos
que se escolarizan a una edad más avanzada, para los cuales el Sedec ha
creado el Programa de Incorporación Tardía –iniciado en 1996– para la
incorporación de alumnado no catalanohablante a partir del ciclo medio de
Enseñanza Primaria (es decir, entre 8 y 14 años)24. Al mismo tiempo, se han
establecido convenios de colaboración con organizaciones no guberna-
mentales para la organización de clases de lenguas de origen en horario
extraescolar, en los mismos centros de enseñanza, impartidos por africanos
con estudios universitarios y con material didáctico elaborado en origen
(Colectivo IOE, 1996), pero cabe señalar que esta práctica no está aún
generalizada. Situados, a grandes rasgos, en el papel del Sedec, interesa
específicamente la tarea que realiza con el alumnado de origen extranjero
y la coordinación con el Programa d'Educació Compensatòria.
Sintetizando, la valoración que hacen los docentes del PEC y del Sedec,
herramientas específicamente destinadas, totalmente o en parte, a la aten-
ción de la diversidad cultural en las escuelas de Cataluña, no obtiene una
excelente calificación entre el profesorado, el “notable” sería la más eleva-
da y sólo en segmentos concretos de este profesorado25. Además, una de
las cuestiones que no acaban de funcionar, como ya habían afirmado otros
estudios, es la coordinación entre ambos. Parece evidente que, si esto no
mejora, la sensación de que cada uno va por su lado tiene repercusión en
el profesorado, que no acaba de ver claro cómo actuar y cómo hacerlo
coherentemente.
Para finalizar la referencia al Programa y Servicio se podría afirmar que,
dada la situación actual, sería necesario: adecuar las intervenciones del
PEC a la educación intercultural, y llegar a todos los centros que lo requie-
ran trabajando de forma continuada y con previo conocimiento de éstos;
realizar a través del PEC o del Departament d'Ensenyament en su conjunto
una intensa campaña de sensibilización para que la educación intercultural
esté presente en todos los centros educativos de Cataluña, pidan apoyo o no
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24. Para profundizar se puede consultar, entre otros: Departament d'Ensenyament (1998) y
Carbonell (2000).
25. Aunque con diferencias internas, la “nota” que recibe el PEC es de aprobado (5,5 sobre
10) y el Sedec de “bien” (6 sobre diez).
en este sentido; llenar de contenido el discurso intercultural con recomen-
daciones, orientaciones y estrategias de trabajo en el centro y en el aula;
mejorar la coordinación entre el Programa de Educación Compensatoria y
el Servei d'Ensenyament del Català; entre otros.
2.3. El papel de los docentes: la formación y las actitudes 
Los docentes tienen gran responsabilidad a la hora de traducir el dis-
curso intercultural en práctica –aunque no son los únicos responsables, ni
mucho menos– por lo que parece interesante analizar su formación en este
campo, así como en sus actitudes respecto a la educación intercultural y el
alumnado etnoculturalmente “diferente”.
Más allá de la formación inicial específica en el campo de la diversidad
cultural –a través de materias obligatorias, pero sobre todo optativas que
profundicen en el análisis y la intervención en contextos multiculturales–,
que cada vez, a pesar de las limitaciones (Jordán, 1995), está más presente
en las Facultades de Ciencias de la Educación, donde se forma al futuro pro-
fesorado, se está produciendo una eclosión de oferta formativa en cuanto a
formación continua, una situación que no se daba años atrás –pero que en
ocasiones se podría definir como fragmentaria. La actualidad de esta cues-
tión se ha situado en el centro de interés de mucho profesorado, y también
del conjunto de la sociedad el fenómeno de la inmigración, las minorías
étnicas y el trabajo con estos colectivos. Esto no significa que todo el profe-
sorado reciba esta formación y que toda la formación que se imparte sea la
idónea, al contrario, como expresan los interlocutores a menudo es muy teó-
rica y alejada de la práctica cotidiana.
A través de este estudio empírico se ha podido conocer la formación
que tienen los docentes de la enseñanza obligatoria de Cataluña en este
campo, y se puede considerar, como hacen otros autores, insuficiente y
pobre. Pero también es cierto que se debe a la coyuntura, ya que hasta hace
bien pocos años no dominaba la preocupación por mantener y respetar la
diversidad cultural existente –al contrario, se valoraba la homogeneidad–,
aparte de que muchos docentes tienen otras prioridades o preferencias for-
mativas. Pero toda la responsabilidad no se ha de concentrar en los docen-
tes; la Administración educativa y las Escuelas Universitarias de
Profesorado, ahora Facultades de Ciencias de la Educación, también tienen
una parte. Para dar una visión de conjunto de los resultados obtenidos, se
ha dividido el profesorado en tres grupos en función de su formación en
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este campo: el 57,7% de los docentes que no tiene formación, el 40,3% que
la tiene básica (serían aquellos que se han preocupado por recibir una
mínima formación) y el resto, 2%, se puede considerar con una formación
especializada... También se observa que la formación no siempre se reali-
za por lo que se puede llamar presión “credencialista”, es decir, para obte-
ner certificados y sumar horas de formación, sino también “circunstancia-
lista”, es decir, para hacer frente a situaciones concretas del día a día –así,
a mayor presencia de alumnado gitano o de origen inmigrante más se opta
por estos temas cuando se piensa en el reciclaje.
Pero las actitudes de los docentes también son importantes. En Cataluña,
el Departament d'Ensenyament en diferentes documentos otorga un papel
importante a las actitudes del profesorado, por lo que representan de
modelos y puntos de referencia para el alumnado. Pero es en el citado Eix
Transversal d'Educació Intercultural donde la Generalitat (Departament
d'Ensenyament, 1996) señala el papel que han de jugar para que el plante-
amiento se convierta en una realidad. Parten de la idea de que si los res-
ponsables directos de su aplicación no asumen la educación intercultural y
no le confieren la importancia que se le quiere dar, difícilmente este plan-
teamiento se podrá realizar. Se insiste, por tanto, en la necesidad de que el
profesorado lo haga suyo. La sensibilidad del profesorado se considera la
condición más importante para conseguir un autoconcepto positivo en los
niños minoritarios. Además, se afirma que unos docentes convencidos de
su incidencia pueden influir muy significativamente en sus alumnos, en la
mejora de su rendimiento académico, el equilibrio psicológico y las actitu-
des de respeto, cooperación y espíritu crítico. Ningún profesor puede gene-
rar actitudes interculturales positivas en sus alumnos si no las posee y no las
transmite de forma natural y espontánea. Esta necesidad de que los docen-
tes se lo crean, que apuesten y tengan actitudes positivas respecto a la edu-
cación intercultural se refleja en otros documentos. Por ejemplo, para A.
Jordán, E. Castella y C. Pinto (1998), si se consigue que el profesorado que
trabaja en contextos multiculturales –y todo el profesorado– tenga actitudes
positivas hacia el conjunto de los alumnos y la enseñanza en estas situacio-
nes, se disolverá la problemática en la mayor parte de casos.
Como parece lógico, los discursos públicos existentes entre los actores
que intervienen en la educación respecto a la inmigración e integración de los
alumnos de las minorías etnoculturales no son homogéneos. Son diversos los
factores que motivan esta variación. No es lo mismo el discurso que genera un
representante de la administración que el de un político o el de un investiga-
dor o el de un profesor, etc. Además, en cada uno de estos grupos los discur-
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sos y las actitudes no tienen por qué ser homogéneos. Para J. Hohl (1996) los
discursos sobre esta cuestión se pueden diferenciar en dos grandes categorí-
as, según el efecto directo o indirecto en este alumnado etnoculturalmente
“diferente”: la que se genera entre los diferentes cargos de la administración,
políticos, consejeros e investigadores y la del profesorado, que tiene una rela-
ción directa con este alumnado y sus padres. Los primeros realizan diferentes
mediaciones administrativas o académicas que los llevan a distanciarse per-
sonalmente, respecto a creencias, ideas y argumentaciones de los grupos a
que se refieren. Por su parte, el profesorado está mucho más “expuesto” e
implicado en estos colectivos. De esta forma, un discurso se elabora entre los
administradores, investigadores, consejeros pedagógicos y consejeros políti-
cos pero, simultáneamente, el profesorado desarrolla su propia representación
de su rol, del medio sociocultural, a partir de los que intervienen.
Es evidente que el profesorado entra en contacto con el alumnado y con
las madres y los padres y a veces el comportamiento les resulta difícil de
comprender, como también sucede a la inversa. De esta interacción pueden
surgir conflictos de valores, entre los cuales se puede destacar: las relacio-
nes que se establecen entre hombres y mujeres, el no reconocimiento del
estatuto profesional del profesorado (por ser mujeres), la concepción de
que el hijo es un sujeto con derechos y es libre de realizar sus elecciones y
tomar decisiones, percepciones divergentes del proceso de aprendizaje, el
desuso de una lengua común para comunicarse, etc. Algunas de estas
dimensiones se enfrentan a la identidad del profesorado, lo que genera
resistencias, aunque también es cierto, como se dijo, que no todo el profe-
sorado responde al mismo perfil.
Pero, volviendo a lo que se está haciendo hoy en Cataluña, ¿hasta qué
punto la educación intercultural (modelo, discurso y asignaturas de forma-
ción) se considera el hito hacia el que ir y con posibilidades de concretar-
se en actuaciones en el centro y en el aula? En caso de que no fuese así, se
justificaría que muchos docentes no opten por esta formación. Como se
apuntó, al parecer de los docentes, la oferta formativa no deja de ser en
muchos casos demasiado teórica, quizá fruto del sesgo de los mismos orga-
nizadores, que lo ven desde la distancia y no desde el aula y la cotidianidad,
y puede llevar a los docentes a pensar que la interculturalidad es poco útil
y no deja de ser un discurso. En este estudio se ha pretendido también ana-
lizar lo que opinan los profesores sobre la educación intercultural. Este aná-
lisis se ha realizado a partir de dos frases a las que los entrevistados habí-
an de mostrar su grado de acuerdo. La primera frase estímulo que afirma-
ba “la educación intercultural debería ser un referente para todos los cen-
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tros de Cataluña”, era altamente suscrita por los entrevistados (así, el 58%
decía estar “muy de acuerdo” y el 38,5% “bastante de acuerdo”). Así, apa-
rentemente, el profesorado de la enseñanza obligatoria de Cataluña cree
que todos, y hay que repetir todos, los centros docentes deberían tener
como uno de sus referentes la educación intercultural, además también se
ha dicho que la formación específica de los docentes es necesaria. Parece
pues, a raíz de estos resultados, que la cristalización del discurso no dejará
de hacerse por oposición de los docentes. Pero, evidentemente, los hay que
no creen que la educación intercultural haya de ser un referente para todos
los centros (el 2,5% está “poco de acuerdo” y el 0,1% “nada”).
La segunda frase ha de permitir ver hasta qué punto se considera que
esta voluntad se puede convertir en una realidad. La respuesta a la frase “el
discurso de la educación intercultural es difícil de traducir a la práctica coti-
diana” alerta que, aunque se crea que se ha de ir en una determinada direc-
ción, no se ve claro cómo ponerse en camino y cómo este discurso puede
hacerse realidad –hay que recordar que también la percepción de que los
servicios de apoyo no van bien coordinados alimenta esta idea. El profeso-
rado entrevistado está “bastante de acuerdo” con que es difícil traducir a la
práctica cotidiana la educación intercultural (el 76% dice estar “muy” o
“bastante de acuerdo”). La opinión según la cual es difícil está más presen-
te entre aquellos docentes que no se han formado en el campo de la diver-
sidad cultural, la educación intercultural, etc., así, al menos para algunos, la
formación recibida les ha dado más confianza de que es traducible a la
práctica –pero, como en otras ocasiones, hay que recordar que todavía, a
pesar de la formación recibida, se muestran recelosos26.
Entrando en el análisis de las actitudes respecto al alumnado etnocultu-
ralmente “diferente” y no olvidando otros estudios (Jordán, 1995; Colectivo
IOE, 1996; Serra y Feu, 1998; entre otros), se ha querido confeccionar una
tipología que permita una interpretación del conjunto de las actitudes27. En
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26. Además, sólo recordar el alto grado de acuerdo con la frase:”el incremento de la diversi-
dad cultural en las aulas supone añadir peso a la carga que ya soporta el profesorado”.
27. Se ha construido utilizando el análisis multivariado (análisis de cluster). Las preguntas que
hemos considerado para la confección de la tipología son las que se ha considerado que
expresan la actitud de los docentes respecto a las minorías étnicas: alumnado gitano y de
origen africano (magrebí y subsahariano). Así se ha introducido la valoración realizada de
la influencia en el aula del alumnado gitano, del alumnado de origen magrebí y del alum-
nado de origen subsahariano, además de lo obtenido en las frases estímulo: “la presen-
cia de alumnado gitano a menudo ralentiza el ritmo de aprendizaje” y “la presencia de
función de las respuestas dadas, se han podido diferenciar cinco tipos de
docentes que se definen por una actitud diferente ante las minorías étnicas.
Esta tipología presenta, inicialmente, la existencia de diferentes actitudes
que van de las más positivas a las más negativas, poniendo en evidencia
todo un abanico de opciones. Situando en el punto medio un pequeño
grupo (2,5%) de docentes que no se manifiesta en ninguno de los dos sen-
tidos –su persistencia en la neutralidad los hacía resistentes a cualquier otra
diferenciación por grupos–, el resto se va situando en un sentido u otro en
función de su opinión. Esta minoría de docentes se define por considerar
que la presencia de estos colectivos no afecta a la dinámica del aula; son
aquellos que manifiestan que no es por esta característica por la que se
puede definir la influencia del alumnado o si ralentizan el ritmo en la clase.
Para éstos, los condicionantes son otros –además se trata, generalmente, de
los que querían asumir, y no derivar a otros profesionales, la respuesta a la
diversidad cultural.
Concéntricamente, utilizando como núcleo al anterior grupo, se encuen-
tran dos más que se definen por su actitud moderadamente negativa o posi-
tiva. En el primer caso, los docentes (37%) manifiestan que la influencia que
tienen los gitanos, los magrebíes y los subsaharianos es negativa, no “muy
negativa”. Evidentemente, siguiendo la jerarquización que sitúa en la
influencia más negativa al colectivo gitano (y que posiciona, en este orden
de mayor a menor influencia negativa, a otros colectivos testados: magrebí-
es y subsaharianos), la percepción también varía según de quién se trata,
pero, eso sí, siempre se posicionan en este sentido. Por otra parte, en una
vertiente más positiva hay un grupo de docentes (33%) que se caracterizan
por un leve discurso positivo, es decir, la influencia de los diferentes colec-
tivos (siempre jerarquizados) es “positiva” pero no “muy positiva”. Estos
dos se sitúan en los extremos en cuanto a considerar que ralentizan el ritmo,
cada uno en su sentido. En conclusión, aquellos que consideran que no
afecta al ritmo responden positivamente, mientras que los que creen que sí
lo hacen negativamente.
Siguiendo la lógica anterior, en los extremos se sitúan aquellos que valo-
ran como más negativa la presencia de estos colectivos. En el extremo más
positivo está el 12,5% de los entrevistados, mientras que en el negativo es
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alumnado de origen inmigrante a menudo ralentiza el ritmo de aprendizaje”. Esta tipolo-
gía se ha de ver como una de las posibles por la elección hecha de las variables incor-
poradas y por la selección por criterios estadísticos, pero también por capacidad inter-
pretativa y clarificadora de los resultados.
el 15%. En este caso, la jerarquización entre colectivos no aparece, ya que se
trate de gitanos, inmigrantes magrebíes y/o subsaharianos, la valoración
positiva o negativa se mantiene constante. La clave para comprender este
posicionamiento radica en que no responden por lo que les pueda represen-
tar o haya representado esta presencia en el aula (por ejemplo, ralentizar el
ritmo), sino que responden a partir de creencias y discursos que tienen sobre
estos colectivos, su cultura... así, el posicionamiento de firme defensa de la
diversidad cultural y de estos colectivos o de minusvaloración, surge más
bien de unas creencias (arraigadas o postizas), incluso beligerantes, que de
una reflexión profunda sobre los beneficios e inconvenientes que comportan.
Pero, ¿estos discursos se traducen en prácticas? Según los datos, no
siempre los discursos más positivos e interculturales se traducen en prácti-
cas interculturales. Así, por ejemplo, es paradójico que los que realizan un
discurso más positivo son los que más dicen, aun teniendo diversidad cul-
tural en el aula, que no es necesario hacer nada (16,5%) y los que en mayor
número, comparativamente, sólo realizan explicaciones puntuales de la cul-
tura del alumnado “diferente culturalmente” (25%). Por otra parte, sí es cier-
to que los que muestran una actitud más negativa en otro grado son los que
menos actuaciones han realizado en la dirección de la educación intercul-
tural. En este caso sí se puede decir que discurso y práctica se relacionan,
no haciendo gran cosa para superar el escollo percibido.
GRÁFICO 1. LA ACTITUD DE LOS DOCENTES ANTE LAS MINORÍAS 
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Hay que señalar que aquellos que en una actitud positiva no generaban
discursos extremos son los que lo están enfocando y trabajando de una
forma más intercultural.
Parece pues que, en algún caso, el discurso sí que se traduce en prácti-
cas, pero el resto pone en evidencia que no todos los discursos de respeto
y valoración de la diversidad cultural incorporan intervenciones, mientras
que los que no lo dicen tanto van unidos a una práctica que se podría adi-
vinar de poca o escasa praxis intercultural.
2.4. La comunicación entre la escuela y los progenitores
El profesorado está más implicado y “expuesto” con los progenitores
que otros administradores, consejeros pedagógicos... y se forman, además
de la representación de su rol, una opinión sobre la participación/implica-
ción de las madres y padres de alumnos, la cual no tiene por qué coincidir
con la de éstos. Cuando hay poca participación las justificaciones más
habituales de madres y padres acostumbran a ser: el desconocimiento de
la lengua, las duras condiciones de trabajo, el desconocimiento de los pro-
blemas de sus hijos y, en consecuencia, lo que significan en la tarea del
profesorado (ver, entre otros, Garreta, 1994 y 2003). Es evidente que, si los
padres no tienen la misma definición de participación en la escuela que los
docentes y, al revés, es fácil que aparezcan discursos acusadores de unos
respecto a los otros, conflictos, distancias... Pero también es cierto que si se
centra la atención en la participación de los padres de origen etnocultural
diferente no se puede pensar automáticamente que es poca o inexistente,
ya que presenta una gran diversidad (McAndrew, 1989) relacionada gene-
ralmente con el origen social de los progenitores y su facilidad de comuni-
car su punto de vista al profesorado, director... lo que, a veces, se puede
interpretar que va emparejado con este origen etnocultural. Para simplifi-
car, sobre la relación entre el personal de las escuelas y los padres de
comunidades culturales se pueden diferenciar cuatro grupos de dificulta-
des en la comunicación escuela-familia (Services aux Communautés
Culturelles, 1995):
✔ Las barreras lingüísticas: comunicación imposible o comunicación
limitada.
✔ Las barreras socioeconómicas: no disponibilidad de algunos padres
por las condiciones de vida precarias, horarios de trabajo...; nivel de
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escolarización insuficiente para poder ayudar en los estudios de los
hijos; poco interés o escasa motivación para participar en la vida de la
escuela al no tratarse de una prioridad.
✔ Las barreras culturales: diferencia de los sistemas escolares; diferencia
entre valores familiares de la sociedad de acogida y los de la sociedad
de origen: estructura familiar, roles en el seno de la familia, diferencia
entre valores educativos privilegiados (sobre el cuerpo, la autoridad y
la disciplina).
✔ Las barreras institucionales: dificultad de algunos padres en percibir el
personal de la escuela como agentes educativos competentes y con-
siderar la escuela como un lugar accesible y donde tienen el derecho
y deber de participar; dificultad en que la escuela traspase lo estric-
tamente escolar por la actitud cerrada que manifiestan padres y algu-
nos profesores.
En el caso de Cataluña, a través de sus docentes, se ha querido detectar
cuáles se cree que son los principales obstáculos que existen en la comu-
nicación entre la escuela y los padres gitanos y de origen inmigrante. Dos
cuestiones ofrecían una serie de posibilidades entre las que se debía esco-
ger cuáles creían que eran los dos principales obstáculos28. Lo primero que
se puede observar es que la “culpa”, si se puede hablar así, de que la
comunicación no funcione bastante bien es, en general, de las familias. Así,
el bajo nivel cultural, el conflicto cultural que plantea la familia a la escuela,
la falta de interés y la incomprensión de lo que es y pide el sistema educa-
tivo son las principales dificultades detectadas. También cabe matizar que,
en el caso de las familias de origen inmigrante, el idioma se convierte en un
importante obstáculo, mientras que se reducen en el bajo nivel cultural, el
conflicto cultural y la falta de interés de los padres. Además, también se
observa un cambio en cuanto al obstáculo del conocimiento del sistema
educativo, más elevado entre los padres de origen inmigrante, mientras que
en los gitanos adquiere más importancia el conflicto cultural. Es evidente
que existe la percepción de que los docentes tienen poca responsabilidad
en esta comunicación y que el esfuerzo principal y los cambios los han de
hacer las madres y padres que se cree que han de asistir más a las reunio-
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28. Las posibles respuestas que se ven en la tabla estaban mezcladas de forma que no se
pudiera identificar al “culpable” de estos obstáculos, es decir, si se trataba de los docen-
tes o de las familias.
nes, interesarse e implicarse más en el proceso de enseñanza-aprendizaje
de sus hijos, etc., en otras palabras, siguiendo la “definición institucional”.
En síntesis, existen una serie de frenos a la comunicación escuela-fami-
lia que para los docentes de Cataluña han de ser resueltos trabajando con
las familias ya que son éstas las que presentan una serie de déficits (cultu-
ral, de información...) y desinterés que impide una comunicación más flui-
da. Aun así, también algunos se atribuyen parte de responsabilidad.
Ciertamente, los progenitores han de dar pasos y hay que trabajar con ellos
para aproximarlos a la escuela. Pero también resulta igualmente cierto que
los docentes tendrían que aceptar la parte de responsabilidad que les
corresponde. Otra cuestión que cabe poner en evidencia es que se consi-
dera que la participación no es idéntica, mientras unos pocos lo hacen en
exceso otros ni aparecen. Teniendo en cuenta la opinión de los docentes, se
ha podido establecer una jerarquía en la que los de origen catalán serían
los que participan de una forma “más adecuada”, seguidos de cerca por los
del resto del Estado, mientras que en el extremo opuesto están los gitanos,
los magrebíes y los subsaharianos, gradación relacionada con las expecta-
tivas educativas que se les atribuyen, que expresan que los docentes tienen
determinadas representaciones del “yo” y de la alteridad. Del discurso
detectado se desprende que los progenitores a los que se atribuyen expec-
tativas más bajas, que se corresponden con los que menos participan
–resultado, entre otras cosas de esto mismo–, han de dar los pasos necesa-
rios para mejorar la comunicación con la escuela si se desea que tengan
más posibilidad de éxito escolar. Planteado de esta forma parece difícil
pensar que en los próximos años se puede mejorar la comunicación si no
hay un cambio de actitud de los docentes en cuanto al hecho de que quizás
la responsabilidad es compartida y que no siempre lo que unos entienden
como participación idónea es lo que entienden los otros.Y, también, a la luz
de otros estudios, parece del todo necesario hacer ver a los docentes que
toda adscripción a un determinado origen etnocultural no comporta auto-
máticamente unas expectativas educativas determinadas29.
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29. Por sólo citar un ejemplo, respecto a si el origen social, cultural, geográfico... influye en las
expectativas educativas que se tienen, la respuesta indica con contundencia que sí es así.
Por ejemplo, el 90,5% cree que tiene “gran influencia” o “mucha influencia” y sólo el 8%
cree que tiene “poca” o “ninguna”.
2.5. El currículum escolar y la diversidad cultural
En Cataluña, en el despliegue y en la concreción del currículum, proce-
sos que requieren un conjunto de decisiones, se deberá tener en conside-
ración las características de cada centro, decisiones que quedan recogidas
en: el proyecto educativo de centro (PEC), en el proyecto curricular de cen-
tro (PCC) y en la programación de ciclo (Departament d'Ensenyament,
1995). Para el Departament d'Ensenyament, el proyecto educativo de centro
se compone de los principios pedagógicos y organizativos y del proyecto
lingüístico. Por su parte, el proyecto curricular (PCC) es un documento emi-
nentemente pedagógico que constituye un instrumento básico para concre-
tar los planteamientos y opciones que respeten los principios y las pres-
cripciones del currículum, la organización estructural del sistema educativo
y la diversidad de características del alumnado. Y, por último, la programa-
ción de ciclo es la última concreción del currículum, que se organiza por
unidades de programación y donde se concretan y aplican las adaptaciones
que permite el despliegue del currículum.
Siguiendo estos documentos en que se despliega y concreta el currícu-
lum, para A. Jordán, E. Castella y C. Pinto (1998), el proceso para elaborar
un currículum intercultural en los centros consta de tres etapas lógicas: ela-
borar un proyecto educativo de centro (PEC) que tenga en cuenta el inter-
culturalismo; traducir estas intenciones en un proyecto curricular de centro
(PCC) concreto; y detallar la manera en que se puede trabajar el intercultu-
ralismo en las diferentes áreas curriculares. Los autores, como el propio
Departament d'Ensenyament (1996; 1996b), dan una serie de orientaciones
para que se tenga en consideración la interculturalidad en los citados docu-
mentos de forma que acabe impregnando la práctica cotidiana de los cen-
tros escolares.
Si esta traducción práctica tiene un paso clave en la elaboración de un
currículum intercultural que pasa por adaptar el PEC, el PCC y las diferen-
tes áreas curriculares, cabe decir que, en conjunto, en el PEC y en el PCC
sólo se ha considerado la diversidad cultural en torno a la mitad de los
casos, y en las áreas aún se reduce ligeramente (ver tabla 1). Siguiendo con
la misma línea decreciente, al centrarse en la práctica cotidiana, los docen-
tes que realizan intervenciones en el aula no son muchos y cuando lo hacen
no siempre se adecúa al modelo intercultural. En demasiados casos, se trata
de prácticas puntuales que tranquilizan por haber cumplido y se olvidan
hasta el curso siguiente. Es evidente que hay muchas cargas y que existen
otras prioridades, así se constata al ser los que tienen diversidad en el aula
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los que se preocupan y procuran formarse y actuar. También es cierto que
las actuaciones son diferentes en función del alumnado, una primera dife-
renciación pone en evidencia que en centros con presencia de alumnado
gitano se tiende a realizar actuaciones puntuales más que planteamientos
generales en el Proyecto Educativo de Centro para tener en cuenta la inter-
culturalidad y traducir estas intenciones en el Proyecto Curricular de
Centro. Por otro lado, se observa la tendencia opuesta cuando se trata de
alumnado de origen inmigrante, enfatizando en la constatación documental
de que hay que hacer algo pero finalizando con una menor repercusión en
la práctica. No hay que olvidar que esta diferenciación no presenta todo el
panorama, ya que se puede diferenciar internamente al heterogéneo alum-
nado agrupado por su origen inmigrante. Así, mientras en los citados docu-
mentos se hace más evidente la presencia de diversidad a medida que la
inmigración se cree “más cercana a nuestra cultura”, eso sí, siempre situan-
do en la mayor distancia a los gitanos –gitanos, asiáticos, magrebíes, subsa-
harianos y comunitarios–, sucede lo contrario al referirse a las prácticas ya
que se interviene, aunque sea de forma puntual, más cuando se percibe al
alumnado como más “diferente” –de menos traducción práctica a más el
orden quedaría: comunitarios, subsaharianos, magrebíes, asiáticos y gita-
nos. Parece pues que la percepción de distancia cultural y diferencia juega
su papel en la concreción del modelo. Así, si para A. Jordán, E. Castella y C.
Pinto el proceso para elaborar un currículum intercultural en los centros
consta de tres pasos, se podría decir que los dos primeros han sido inicia-
dos y realizados en algunos centros, pero que el último nivel, el más con-
creto, no se encuentra tan avanzado por ser más difícil, comprometido y por
falta de una formación (y oferta de formación) más práctica. Si es cierto que
se debe ir avanzando en la práctica con firmeza pero sin urgencia, que
puede ser mala consejera, también lo es que se corre el peligro de que se
quede en el papel, muriendo de un aparente éxito.
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TABLA 1. ADAPTACIÓN A LA DIVERSIDAD EN LOS CENTROS EDUCATIVOS.
Respecto al vitae, resulta interesante, entre otras cosas, profundizar en la
cuestión de la religión y los libros de texto. La situación del tratamiento que
reciben las diferentes religiones en la escuela y los textos y materiales
escolares también refleja el modelo curricular. En cuanto a la religión, la
legislación sitúa las religiones llamadas mayoritarias en la escuela como
materia de obligada impartición y voluntaria elección, no apareciendo
aquellas que no han establecido acuerdos de cooperación con el Estado
español. Como la educación intercultural también ha de comportar respeto
a las diferencias religiosas, más allá del trato desigual en el aspecto legal
que algunos denuncian, utilizando como ejemplo la religión islámica, se ha
detectado la dificultad existente hoy por hoy de llevar la ley a la práctica:
por falta de docentes, poca cantidad de alumnos o, como algunos denun-
cian, lenta resolución de las demandas. Aun así, parece que los docentes sí
que apuestan por una igualdad de tratamiento de todas las religiones, pero
no para que estén todas presentes sino, al contrario, para que sea cada
comunidad o iglesia la que se haga cargo –podría ser de forma subvencio-
nada por el Estado– y la escuela se dedique a la ética y educación cívica
común a todos y/o impartir historia y cultura de las religiones que entraría
en el campo de influencia de las ciencias sociales y no en el de la religión
y menos en un sentido doctrinario. Al mismo tiempo, es evidente que no
todos los docentes se posicionan igual; comparativamente, en la privada,
hay una mayor tendencia a apostar por la presencia de las religiones mayo-
ritarias en la escuela.
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En cuanto a los libros de texto, varios estudios han puesto de manifiesto
(Calvo Buezas, 1989; García Castaño y Granados, 1998; entre otros), como
también lo ha reflejado una parte de los docentes de Cataluña, que hay que
hacer una revisión para adaptarse mejor a la sociedad multicultural. Como
se trata de una herramienta de uso frecuente (el 18,5% los utiliza “siempre”,
el 53% “a menudo”, 13,5% “ocasionalmente” y el 5% “poco”), más en la pri-
maria que en la secundaria, y se considera que la adaptación no es del todo
idónea, una parte de los docentes que no consideran que se adapten a una
sociedad multicultural (sólo una tercera parte creen que sí y son mayor-
mente los que no tienen gitanos o inmigrantes en sus aulas o centros) inten-
ta adaptarlos y/o buscar materiales complementarios (51,4% de los que no
consideran que sean adecuados o suficientemente adaptados), pero tam-
bién los hay que no hacen nada aun siendo conscientes de esas carencias
(38%). También destaca que los materiales complementarios son descono-
cidos por un tercio de los docentes, pero los que los conocen los valoran
positivamente aunque los encuentran insuficientes. Evidentemente, parece
que también es necesario actuar en esta dirección.
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3. CONCLUSIONES: LA EDUCACIÓN INTERCULTURAL EN
CATALUÑA, ¿REALIDAD O ESPEJISMO?
Un cambio de perspectiva se puede observar en Cataluña en la evolución
experimentada –como en otras sociedades– hasta llegar a la educación inter-
cultural. Si, primeramente, la posición y las intervenciones realizadas ponían
el énfasis en la segregación y/o asimilación, desde el inicio de la democracia
ha ido cuajándose una versión que va reduciendo progresivamente el menos-
precio a la diferencia. De esta forma, con la entrada en las aulas ordinarias de
los gitanos se consigue un importante paso, aunque comporta dificultades,
que es asistido a través de políticas compensatorias, es decir, de lucha con-
tra la desigualdad –de una forma asimilacionista. Las actuaciones del
Programa d'Educació Compensatòria, dirigidas inicialmente al conjunto del
alumnado con necesidad de atención educativa preferente, en Cataluña se
han ido especializando en las minorías étnicas –generalmente se interpreta
que éstas son los gitanos e inmigrantes procedentes, principalmente, del lla-
mado Tercer Mundo– y ha ido actuando hasta hace relativamente poco tiem-
po –y para algunos aún lo hace– en la lucha contra las desigualdades de
acceso y dentro del sistema educativo. La introducción de diversidad que ha
supuesto la llegada de inmigrantes ha hecho ver que la diversidad “realmen-
te” existe (como si no existiera antes) y que es necesario hacer algo para
tenerla en cuenta desde una perspectiva de respeto –se puede leer que a
menudo era de tolerancia. Sobre todo los noventa son un decenio de progre-
siva introducción y, en parte aplicación, de estos planteamientos, evidente-
mente influidos por los discursos y la experiencia de otros países que han ido
apostando por la multiculturalidad o la interculturalidad. Lo que inicialmente
era compensar supuestos déficits, poco a poco ha ido incorporando, pero
todavía no del todo, la perspectiva intercultural.
En la administración educativa de Cataluña, la introducción del discurso
intercultural se hace durante los noventa, inicialmente con algunas tímidas
declaraciones en documentos públicos y dosieres de formación internos,
para más adelante, en 1996, exponerlo con claridad en el Eix Transversal
d'Educació Intercultural. Este documento, de lenta cristalización en el día a
día de las escuelas, entiende que la educación intercultural ha de ir dirigi-
da a todo el alumnado –no sólo a unos pocos– y, acercándose al paradigma
que F. Ouellet llama “toma en consideración de las diferencias culturales”.
Discursivamente se muestra que, junto con la desigualdad, se tiene en cuen-
ta la diversidad cultural. Pero, evidentemente, este discurso debe ser trasla-
100
dado a la práctica, implicando a toda la comunidad educativa en la educa-
ción intercultural para abandonar los planteamientos más asimilacionistas.
Sin embargo, el discurso intercultural que, en genera,l se cree que ha de ser
referente en todas las escuelas, parece de difícil traducción –por la falta de
directrices claras. La escasa formación inicial, que va mejorando, de los
docentes y la no muy exitosa permanente –a la que recurren no siempre
por “presión credencialista”, sino más bien por la “circunstancialista”–
sigue alimentando la fractura existente entre discurso y práctica.
Otra cuestión clave para que la educación intercultural se desarrolle son
las actitudes y expectativas positivas de los docentes respecto de todo su
alumnado. En cuanto a esta última cuestión, las expectativas educativas atri-
buidas a los progenitores son diferentes en función del origen etnocultural. El
profesorado, sin darse cuenta de que la institución también ha de dar pasos
para que pueda ser considerada un lugar accesible, donde las familias tienen
el derecho y el deber de participar..., traslada la responsabilidad de mejo-
rarlo a las madres y a los padres, algunos además dicen que tienen bajas
expectativas educativas. En lo referente a las actitudes docentes, se ha detec-
tado la existencia de diferentes percepciones de las minorías étnicas –desde
las más positivas a las más negativas– que se han agrupado en una tipología
intentando simplificar la realidad y ver la traducción del discurso en prácticas
–de lo que se destacaría que las negativas corresponderían a lo dicho y lo
hecho, como también las moderadamente positivas, pero no es así entre los
que se presentan como “interculturalistas” y luego no lo son tanto.
El retrato realizado permite ver la evolución hasta llegar a la educación
intercultural, pero de lo obtenido se infiere que más que una realidad es un
espejismo. La distancia existente entre discurso y práctica, más la distorsión
generada por ser un discurso reiteradamente repetido, también divulgado
a través de los medios de comunicación que se interesan por puntuales
experiencias de interculturalidad o pseudointerculturalidad y difundido por
una administración que intenta convencer de que se aplica el discurso, nos
hace definir la situación más como una ilusión que como una realidad. Pero,
aunque así sea, también es cierto que desde principios de los noventa se
han realizado importantes esfuerzos en la definición de la educación inter-
cultural y, aunque no siempre se piense que se ha actuado con avenencia y
contundencia, hay que reconocer también la tarea hecha. Otra cosa es que
se crea que en los próximos años, si se quiere ir más allá, se tendrá que
actuar decididamente en esta dirección y que no se deba creer que el dis-
curso es una realidad, eso mismo ralentizaría la concreción del proyecto
intercultural en Cataluña.
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Partiendo del hecho de que es necesaria la voluntad de todos los impli-
cados, sobre todo de la Administración, que lo ha de convertir en una de sus
líneas prioritarias de actuación, a partir del estudio realizado se pueden dar
una serie de recomendaciones. Esquemáticamente, el conjunto de la
Administración educativa debe actuar en la dirección presentada en el grá-
fico siguiente.
Así, siguiendo el esquema anterior, en cuanto a la acogida, parece evi-
dente que es necesario:
✔ Aplicar el Pla d'Acollida de Centre a todo el alumnado dando especial
énfasis a todo lo que permita establecer, desde un principio, la con-
fianza necesaria para que exista una buena comunicación e interac-
ción entre familia y escuela.
✔ Divulgar entre los docentes la utilidad de la traducción y sensibilizar-
los en su eficacia para crear este clima favorable y para dar a conocer,
más allá de los trípticos, el sistema educativo de Cataluña. Esto debe-
GRÁFICO 2. FACTORES INFLUYENTES EN LA CONCRECIÓN DEL 
DISCURSO INTERCULTURAL EN CATALUÑA.
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ría permitir una primera aproximación entre las partes y favorecer el
conocimiento mutuo –además del traductor, se podría pensar en el
mediador intercultural, que no sólo haría la traducción, sino que podría
contribuir a mejorar la acogida, así como la comunicación, entendi-
miento y resolución de conflictos que pueden aparecer entre familia y
escuela desde el primer momento.
Respecto al apoyo dado desde el Programa de Educación Compen-
satoria y el Servei d'Ensenyament del Català se cree necesario:
✔ Adecuar las intervenciones del PEC a la educación intercultural, y lle-
gar a todos los centros que lo requieran trabajando de forma conti-
nuada y con previo conocimiento de éstos.
✔ Realizar a través del PEC o del Departament d'Ensenyament en su
conjunto una intensa campaña de sensibilización para que la educa-
ción intercultural esté presente en todos los centros educativos de
Cataluña, pidan apoyo o no en este sentido.
✔ Llenar de contenido el discurso intercultural con recomendaciones,
orientaciones y estrategias de trabajo en el centro y en el aula.
✔ Mejorar la coordinación entre el Programa de Educación Compensatoria
y el Servei d'Ensenyament del Català.
Sobre la adaptación del currículum a la diversidad cultural y religiosa
parece necesario:
✔ Potenciar aún más la adaptación del Proyecto Educativo de Centro, el
Proyecto Curricular de Centro, las áreas curriculares y, especialmente,
las prácticas cotidianas a la educación intercultural.
✔ Revisar los libros de texto y crear y difundir nuevos materiales adap-
tados.
✔ Incorporar, en la línea de la toma en consideración de la diversidad
cultural (F. Ouellet), la enseñanza y reconocimiento de las lenguas
maternas de los grupos etnoculturalmente diferentes.
✔ Abrir un debate sobre la presencia de las religiones mayoritarias en la
escuela y, si ha de modificarse la legislación existente, para pasar a
impartirse, para todo el alumnado, ética y educación cívica e historia y
cultura de las religiones, esta última desde el enfoque de las ciencias
sociales.
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En cuanto a la formación y sensibilización de los docentes, se puede
diferenciar entre lo que es formación de los docentes –aquí una cuestión
básica es la eliminación de las resistencias que puedan aparecer para el
desarrollo de la educación intercultural– y la formación ofertada a los
docentes:
✔ Motivar y facilitar la formación en el campo de la educación intercultural.
✔ Mejorar la formación impartida a nivel inicial y permanente adaptán-
dola a las necesidades, sobre todo de estrategias y orientaciones
pedagógicas aplicables al centro y al aula que comportan la citada
definición de la educación intercultural.
✔ Sensibilizar en que la educación intercultural es un modelo para todas
las escuelas, no sólo las que tienen alumnado etnoculturalmente dife-
rente.
✔ Luchar contra la idea de que la diversidad cultural en el aula es un
“problema”, una “carga”, un obstáculo que deba esquivarse, etc.,
sobre todo entre determinados docentes, y que los programas y/o ser-
vicios específicos, que existen o se puedan crear, estén para trasladar
a otro la responsabilidad y resolución del “problema”.
✔ Concienciar en que una actitud positiva no sólo permite el desarrollo de
la educación intercultural, sino que también es un modelo y punto de
referencia para el alumnado para vivir en una sociedad cultural diversa.
En último lugar, en cuanto a la mejora de la relación y comunicación
entre familia y escuela parece prioritario:
✔ Convertir en un interés principal de los centros docentes la mejora y
potenciación de la relación y comunicación.
✔ Sensibilizar en que en este proceso los docentes tienen parte de res-
ponsabilidad, es decir, que se trata de una responsabilidad comparti-
da, no exclusiva de los progenitores.
✔ Implicar a toda la comunidad en los centros en el más puro sentido de
lo que se ha convenido en llamar “comunidad educativa”.
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4. ANEXO METODOLÓGICO
El proceso de investigación podría decirse que tiene sus inicios en dos
estancias de investigación en la Université de Montreal (Groupe de Recherce
sur l'Ethnicité et l'Adaptation au Pluralisme en Éducation) con el objetivo de
profundizar en el modelo canadiense, que fueron complementadas con dos
más en l'École des Hautes Études en Sciences Sociales y el Centre de
Recherches Tsiganes de la Université René Descartes y la Sorbonne (París)
que permitieron, además de conocer otras sociedades y experiencias, man-
tener entrevistas con algunos referentes imprescindibles en este campo:
Janine Hohl, Marie McAndrew, Fernand Ouellet, Marie Claude Muñoz, Jean
Pierre Liégeois, Alain Touraine, Margalit Cohen Emerique... así como repre-
sentantes de las administraciones educativas. El ver cómo había evoluciona-
do el discurso y la práctica, no siempre parejas, en estas sociedades desper-
tó el interés por analizar la situación de Cataluña después de pasados algu-
nos años de hablar de educación intercultural. Por ello, se pretendió realizar
un exahustivo trabajo bibliográfico y documental, así como aportar nuevos
datos empíricos. Resumidamente, los objetivos de este trabajo eran: definir
las actuaciones llevadas a cabo desde el Departament d'Ensenyament para
materializar el discurso de la educación intercultural, analizar este discurso
situándolo en comparación a los modelos generales, profundizar en las prác-
ticas escolares para implementar el modelo intercultural, analizar las actitu-
des de los docentes respecto a la educación intercultural así como respecto
a las minorías étnicas (por la importancia que se otorga a éstas), poner de
manifiesto si existe distancia o no entre el discurso y la práctica y proponer
las áreas prioritarias de intervención de los próximos años. En cuanto a las
hipótesis de trabajo se podrían sintetizar de la siguiente forma: como en otras
sociedades, en Cataluña, probablemente, existe una distancia considerable
entre el discurso y las prácticas en la concreción del modelo de educación
intercultural. En segundo lugar, se pensaba –también en este caso la intuición
era cierta– que entre los docentes posiblemente ha cuajado el discurso inter-
cultural pero en muchos casos lo ha hecho de forma superficial, sin com-
prender lo que implica en el día a día y sin saber cómo desarrollarlo, o de
forma “discursiva”, es decir, sin que realmente sea cierto. Evidentemente,
todo ello, más la aparente sensación de que la educación intercultural era
algo real en las escuelas de Cataluña, podía comportar que el proyecto nunca
fuera una realidad. Como se trasluce de lo dicho, más que una crítica a lo
hecho se pretende espolear para ir más allá, no dejarlo o mantenerlo con len-
tos avances en un punto que no es el óptimo.
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Entrando en el proceso seguido, una de las primeras cuestiones que
había que plantearse era qué metodología y técnicas de recogida y análisis
de datos utilizar. Los objetivos, la revisión de otros trabajos (que permitie-
ron conocer los puntos fuertes y débiles y las carencias que había en este
campo de estudio), más la consideración de las ventajas e inconvenientes
de usar una metodología u otra, contribuyeron a tomar la decisión –en una
primera fase, pues no se desestima la posibilidad de complementar lo pre-
sentado– de realizar una encuesta (Visauta, 1989; Cea d'Ancona, 1996;...).
Después de la lectura previa de diferentes estudios, se confeccionó un
cuestionario (ver: De Singly, 1992; Blanchet y Gotman, 1992; entre otros) que
fue evaluado por cinco investigadores que han tratado el tema objeto de
estudio (concretamente tres pedagogos y dos sociólogos) y testado para
ver la adecuación con los entrevistados y el grado de consecución de los
objetivos fijados realizando 20 entrevistas a diferentes docentes.
Confeccionado el instrumento de recogida de datos, se procedió al diseño
del trabajo de campo. Primero, utilizando los censos de docentes del
Departament d'Ensenyament del curso 2000-2001, se calculó la muestra
necesaria que permitiese tener un grado de error óptimo para poder, pos-
teriormente, realizar los cruces de variables y los análisis sin incrementar-
lo de forma considerable. Así, la muestra quedó en 740 docentes de toda
Cataluña, que en el caso más desfavorable (p=q=50%) y con el 95,5% de
confianza presenta un grado de error del ± 3,6. El paso siguiente fue deci-
dir cómo seleccionar la muestra. Había varias maneras (Rodríguez, 1991;
Azorín y Sánchez, 1994; Cea d'Ancona, 1996; Combessie, 2000) en la pobla-
ción objeto de estudio –aleatoria en secciones censales, rutas y tablas ale-
atorias, cuotas, etc.–, en este caso, la existencia del censo de centros edu-
cativos públicos, privados y privados concertados de Cataluña permitió
escoger la aleatoria. Es decir, los listados de centros educativos de prima-
ria, secundaria obligatoria o ambos juntos por Delegacions d’Ensenyament
permitieron hacer una elección al azar de éstos. Una vez establecido el ins-
trumento de recogida de datos y diseñado el trabajo de campo, se inició la
selección de los entrevistadores. Se escogieron personas que ya tuviesen
experiencia y estudios universitarios o que los hubiesen iniciado. Tras la
selección de los entrevistadores finalmente se contó con 6 personas a las
que formar en dos sesiones consistentes en la preparación para la entrevis-
ta, conocimiento del cuestionario y la forma de aplicarlo... y explicación del
trabajo de campo y la estrategia de selección de entrevistados. Hecho esto,
avanzado el mes de noviembre de 2000 se empezó el trabajo de campo,
que acabó a finales de enero de 2001.
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El resultado del trabajo de campo, fruto del criterio muestral escogido,
fue la visita a 211 centros: el 74% de titularidad pública, el 25% privada pero
concertados y el 1% privada. El 47% de los docentes son de primaria y el
resto de secundaria obligatoria. El reparto por Delegacions d’Ensenyament
de los docentes entrevistados puede verse a continuación:
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Barcelona 
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GRÁFICO 3. DOCENTES ENTREVISTADOS EN FUNCIÓN
DE LA DELEGACIÓ D’ENSENYAMENT.
GRÁFICO 4. SEXO DE LOS DOCENTES ENTREVISTADOS.
Por otro lado, se tiene en cuenta una última variable, los entrevistados se
diferencian de la siguiente forma en función del sexo:
Una vez realizado el trabajo de campo e introducidos los datos –por
duplicado para evitar errores– en el paquete estadístico, se procedió a soli-
citar análisis bivariados que permitieron un acercamiento a los primeros
resultados, así como ver la significación estadística a través de pruebas
como chi cuadrado y t de Student. Posteriormente, con el ensayo de dife-
rentes análisis multivariados se obtuvo la ya citada tipología de actitudes de
los docentes. Sólo quedaba dedicar  tiempo a la elaboración del informe de
investigación de forma que transmitiera no sólo los resultados sino también
las implicaciones de los mismos en cuanto a potencialidad y límites del des-
arrollo de la educación intercultural en Cataluña. A partir de este momento
sería interesante trabajar comparativamente la situación y el desarrollo lle-
vado a cabo por las diferentes Administraciones educativas existentes en
España, que no siempre parecen andar al mismo ritmo ni dirigirse en la
misma dirección.
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APRENDER EN LA FAMILIA Y EN LA ESCUELA:
IMÁGENES, PALABRAS E IDEAS.
(TERCER PREMIO DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA)
Pilar Lacasa1, Amalia Reina, María Alburquerque Candela, Carmen Cruz,
Mercedes Gómez, Adela Rodríguez y Anna Freixas Farré
1. INTRODUCCIÓN
“¡Cuántas obscuras penas y desvelos, cuántas lágrimas contra el rincón
de los castigos, cuántas tristes comidas sin postre siento hoy con espanto
que se agolpan en mí desde aquella borrosa mañana del p-a, pa, hasta ese
difícil y extraordinario día en que los ojos, redondos ante un libro cualquie-
ra, concentran todo el impulso de la sangre en la lengua, haciéndola expe-
ler vertiginosamente, como si se desprendiera de un cable que la imposi-
bilitara, un párrafo seguido: ‘Salieron los soldados al combate y anduvieron
nueve horas sin descansar’! ¡Día de asombro, hora de maravilla en que el
silencio rompe a hablar, del viento salen sílabas, uniéndose en palabras (...).
Pero el niño, aquella misma tarde, llora y no sabe nada, sueña por la noche
con impresas letras panzudas que lo persiguen, pesadas, para emparedar-
lo o acorralarlo en el rincón de las arañas, grises, gruesas también como las
mayúsculas que lo acosan” (Rafael Alberti, La arboleda perdida. Memorias.
pp. 17-18).
Sin duda es difícil aprender a leer y escribir. Los recuerdos de Alberti
nos ayudan a comprender, a través del sentimiento y la emoción, que la
meta más importante de nuestro taller de escritura era enseñar a niños y
niñas a leer y escribir en contextos significativos, de forma que lo aprendi-
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do en la escuela tuviera sentido fuera de ella. Pero creíamos, además, que
estas habilidades que pueden utilizarse en múltiples contextos, no podían
ser totalmente ajenas a otras quizás más comunes en los niños y niñas pero
menos habituales en las personas adultas. Nos referimos a las habilidades
relacionadas con el mundo audiovisual. Desde el principio, nos llamaba la
atención cómo los más pequeños podían pasar gran parte del tiempo ante
las pantallas en sus hogares y cómo este mundo era totalmente ajeno, al
menos en gran medida, a lo que aprendían en la escuela. ¿Por qué los
medios audiovisuales no suelen estar presentes en las aulas y cuando lo
están lo es de forma muy distinta a como están en la familia? Reflexiona-
remos un momento sobre esta cuestión cuyas dimensiones introducimos en
la figura.1.
FIGURA 1. FAMILIAS, ESCUELAS Y ALFABETIZACIÓN
Cuando los niños llegan a casa de la escuela, o en cualquier momento
de ocio, suele ser frecuente verlos encender la televisión, ello lo hacen
desde muy pequeños. No es fácil generalizar, pero suele ocurrir que ven
solos la televisión y que, quizá, los adultos desconocen cuáles son los pro-
gramas que les interesan. Ante ella están quietos y relativamente seguros.
Las conversaciones y discusiones sobre lo que los niños y niñas ven no sue-
len ser habituales entre mayores y pequeños. Sin embargo, cuando los pro-
gramas se ven en la escuela existen algunas diferencias. Son las personas
adultas quienes los proponen, suelen presentarse en forma de documenta-
les y, sobre todo, no es el ocio la meta fundamental a la hora de acercarnos
a ellos sino el hecho de “aprender algo” relacionado con los contenidos
curriculares.
Desde este marco la investigación que ahora comentamos se propuso
acercar la familia a la escuela a través de actividades que están presentes
Familia
Llegar a ser
miembro de la
comunidad
Escuela
¿Aprender
a leer y escribir?
¿Múltiples alfabetizaciones?
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en el entorno familiar, por ello la televisión se convirtió en nuestro punto de
partida. En un trabajo anterior (Lacasa, Reina, y Alburquerque, 2002), en el
que buscábamos también aproximar esos dos entornos educativos, nuestro
camino había sido inverso. Acercábamos la escuela a la familia a partir de
los deberes y vimos que las familias se convertían en escuelas donde las
madres y padres eran los maestros. Nos preguntamos qué ocurriría si tomá-
bamos la dirección inversa y decidimos introducir la televisión en las aulas.
Creamos nuevos escenarios educativos donde niños y niñas veían la televi-
sión, hablaban y escribían.
FIGURA 2. NUEVOS ESCENARIOS EDUCATIVOS
En las páginas que siguen mostraremos qué ocurrió en nuestro taller en
el que, al menos, a nuestro juicio, uno de los aspectos de mayor interés ha
sido la colaboración que fue posible establecer entre la Universidad y la
Escuela Primaria. Juntas hemos trabajado desde el enfoque de la etnografía
y la investigación acción. Esta investigación representa un año de trabajo
conjunto del equipo, si bien fueron cinco los que colaboramos. A continua-
ción, tras presentar los objetivos de la investigación, nos detenemos en el
marco teórico y metodológico y exponemos algunos de los resultados a
modo de ejemplo de nuestra forma de trabajar.
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2. PLANTEAMIENTO Y OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION
El objetivo general de este trabajo ha sido explorar cómo los niños, las
niñas y las personas adultas se aproximan a los medios de comunicación en
las aulas. Más concretamente, a la televisión y el periódico. La investigación
llevada a cabo en las aulas ha permitido crear nuevos escenarios educati-
vos orientados a favorecer la alfabetización en diferentes tipos de códigos,
especialmente los relacionados con la lengua escrita y audiovisual. Nuestro
punto de partida teórico está constituido, especialmente, por las aportacio-
nes de la psicología socio-cultural y, más concretamente, los estudios de
quienes desde su marco se acercan al análisis del discurso. Los objetivos
concretos del trabajo han sido los siguientes:
1. Desde una perspectiva didáctica, y en el contexto de una investigación
participante, nuestro objetivo ha sido contribuir al diseño de entornos
educativos escolares que faciliten el desarrollo de habilidades relacio-
nadas con la alfabetización en el medio impreso y audiovisual.
a) Considerando la alfabetización en estrecha relación con “sistemas sig-
nificativos de representación”, se trata de definir situaciones de ense-
ñanza y aprendizaje que faciliten la interpretación de dichos sistemas,
por parte de quienes aprenden.
b) Establecer, desde la escuela, puentes entre distintos entornos educati-
vos apoyándonos en los sistemas de comunicación que median las
relaciones sociales en todos ellos.
2. En el marco de esos entornos y desde el contexto que aporta la investi-
gación en psicología de la educación, buscamos delimitar patrones de
actividad relacionados con la recepción y reconstrucción de los conteni-
dos televisivos. Más concretamente buscamos analizar:
a) Las interacciones que se establecen entre distintos tipos de discurso
que contribuyen al desarrollo de alfabetizaciones múltiples.
b) Los procesos socio - cognitivos que están presentes en las situaciones
de enseñanza y aprendizaje permitiendo establecer relaciones entre
el conocimiento escolar y cotidiano.
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3. PUNTO DE PARTIDA TEÓRICO: LOS ESCENARIOS
EDUCATIVOS COMO SISTEMAS DE ACTIVIDAD
En estas páginas asumimos que los escenarios educativos son sistemas
de actividad donde niños y niñas adquieren los patrones más propios de su
comunidad. En ningún momento pretendemos hacer un análisis exhaustivo
de este concepto, aludiremos brevemente a él para enmarcar teóricamen-
te nuestro trabajo. Los escenarios de actividad son inseparables del con-
cepto de cultura en cuanto son ellos los que constituyen el entorno en que
vivimos los humanos y, en este sentido, la idea es que el entorno biológico
pre-humano se convierte poco a poco en un entorno cultural donde las
actividades se construyen como procesos socialmente mediados. Si el des-
arrollo del niño coincide en general con la línea del desarrollo cultural ello
significa que la línea natural puede ser modificada profundamente por
aquella.
El sistema cultural debe plantear conflictos al niño y proporcionarle
recursos, sistemas mediadores para resolverlos, para sacarle de su línea
natural y lograr su desarrollo cultural (Luria y Vygotsky, 1992/1930). Es bien
sabido que el concepto de actividad ha desempeñado un lugar central en
la psicología soviética. Basta recordar las aportaciones de Leontiev o
Vygotsky profundamente enraizadas en la psicología marxista para explicar
la antropogénesis (Vygotsky, 1981). En términos generales, podemos decir
que la actividad es considerada como una formación sistémica y colectiva
que posee una estructura mediacional compleja, las actividades no son
acciones que tienen lugar sólo en un momento específico sino que ocurren
a través de un tiempo sociohistórico; así, el sujeto y el objeto están media-
dos por artefactos que incluyen símbolos y representaciones. Kozulin
(1996) señala cómo Vygotsky se acerca al tema en un trabajo sobre el ori-
gen de la conciencia (Vygotsky, 1925/1979). Lo que busca el autor soviéti-
co, nos dice, es un número de actividades que puedan considerarse gene-
radoras de la conciencia. Distingue aspectos de la experiencia humana
como la historicidad, o la actividad social. La conciencia se construye desde
fuera, en las relaciones con los otros.
“El desarrollo de los procesos de abstracción, que ocurren sólo en el
proceso de crecimiento infantil y en el desarrollo cultural, está unido al
comienzo del uso de instrumentos externos y a la elaboración de formas
complejas de conducta (Luria y Vygotsky, 1992/1930, p. 142).
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Es decir, la cultura implica un sistema funcional en el que se participa y
que proporciona el marco, el motivo y las herramientas para construir las
funciones culturales básicas. A partir del concepto de sistemas de actividad,
Vygotsky ve la historia del desarrollo como la construcción de sistemas psi-
cológicos, que interactúan con ellos de modo que se permite el enriqueci-
miento de dichos sistemas por modos de acción artificial y cultural des-
arrollados históricamente.
Muchos autores han insistido en noción de escenario de actividad rela-
cionándolo siempre con el de actividad mediada (Cole, 1996; Cole,
Engeström, y Vasquez, 1997; Daniels, 1993; Rogoff, Topping, Baker-Sennett,
y Lacasa, 2002). Si bien aludiremos inmediatamente a sus aportaciones nos
fijaremos un momento en las implicaciones que este concepto tendrá en
nuestra investigación. Será necesario pensar, ante todo, cuáles son los ins-
trumentos que median la actividad humana en estos escenarios. Hemos de
reconocer que los instrumentos que median las relaciones en las personas
son, sobre todo, de naturaleza escolar y, en muchas ocasiones, los libros de
texto. Pero fijémonos un momento, a la luz de los autores que se ocupan del
tema, las implicaciones que ello puede tener en relación con los procesos
de construcción del conocimiento.
Desde esta perspectiva la unidad natural de análisis para estudiar la
conducta son los sistemas de actividad, entendidos como los sistemas de
relaciones entre individuos históricamente condicionados y sus entornos
más próximos organizados culturalmente. Lo que personalmente tiene para
mí un mayor interés de esta propuesta es el hecho de que ofrece un mode-
lo de análisis que hace avanzar a la psicología en el uso de una metodolo-
gía peculiar y específica de la actividad humana, donde no siempre pare-
cen válidos los métodos que han tenido éxito en las ciencias de la naturale-
za. La figura 3 incluye los principales elementos del sistema que citan los
autores de la propuesta y que puede servir como punto de partida para el
análisis.
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FIGURA 3. SISTEMAS DE ACTIVIDAD. A PARTIR DE  
COLE Y ENGESTRÖM (1993)
Comentaremos los elementos que se incluyen en la figura a partir de un
ejemplo, prestando especial atención a las relaciones que pueden estable-
cerse entre ellos. Nos fijamos en la actividad que se llevó a cabo en nuestro
taller de escritura. Observando la figura se advierte la importancia de una
interacción entre los sujetos, en este caso las niñas, los niños y las personas
adultas, y el objeto, al que se orienta la actividad y que, a su vez, es mode-
lado o transformado en un resultado con ayuda de instrumentos externos e
internos (físicos y simbólicos), en este caso la publicación en el periódico
local. Hay que tener en cuenta también que dicha actividad se desarrolla en
una comunidad (en este caso la escuela) que incluye múltiples individuos y
grupos compartiendo metas similares. Además, esas actividades están regi-
das por reglas semejantes que contribuyen a la distribución de tareas y
papeles sociales entre los miembros de la comunidad, en este caso, los que
desempeñan docentes y discentes. Además, en este sistema de actividad
existe un intercambio y distribución de objetos entre los individuos que
configura la actividad humana con carácter bidireccional, es decir, las per-
sonas al transformar los instrumentos y los objetos se transforman a sí mis-
mos. Finalmente, el hecho de estar ante un sistema dinámico conduce nece-
sariamente a la noción de tiempo, que en relación con la vida humana ha de
entenderse como historia ya que los humanos interpretamos el pasado y el
futuro en términos de experiencia cultural.
Consumo
Objeto Producto
Programas de TV y otros
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Procedimientos
Instrumentos
Producción
Intercambio Distribución
Sujetos
Distribución del trabajo
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3.1. La educación en valores 
Pero no podemos olvidar que en nuestra aula se trabajaba con múltiples
metas didácticas. Poco a poco, fuimos descubriendo el valor de la TV como
instrumento para llevar a cabo una educación en valores, y todo ello tratan-
do de poner en contacto la vida de la escuela y lo que se aprende fuera de
ella. Propusimos que se verían en clase programas elegidos por niños y
niñas y, junto a las personas adultas, se hablaría y escribiría en el aula sobre
los contenidos de la TV. También otros autores han trabajado en nuestro país
desde una perspectiva similar. Veamos, por ejemplo, como Amelia Álvarez
y Pablo del Río se plantean los principios que pueden regir el diseño de
actividades y motivos educativos:
“Al constatar el bajo interés de los alumnos y los pobres resultados en
una clase de física sobre los vectores y las fuerzas, Leontiev, que ha obser-
vado a los alumnos hacer volar aviones de papel en el recreo, reconstruye
la programación: la actividad será hacer volar mejor aviones de papel, rápi-
damente el diseño de mejores aviones lleva a los alumnos a estudiar aero-
dinámica, la fuerza del viento y sus vectores (acciones) para conseguir sus
metas (...) llevando por último al dominio de una serie de operaciones que
cubren una amplia gama de conocimientos sobre las fuerzas y los vectores.
Los resultados -y por supuesto el interés de los alumnos- se elevan espec-
tacularmente tras la puesta en juego de la nueva programación (...). Esta
aproximación al diseño y reestructuración del sistema jerárquico de activi-
dad se guía por criterios de sentido” (Álvarez y Río, 1990, Pag. 104).
Las actividades que proponen estos autores, siguiendo de cerca a
Leontiev (1978), son comparables, a nuestro juicio, a las que se plantearon
en el taller de escritura. También en nuestro caso existía una meta tangible:
contar a otros niños y niñas la propia opinión sobre muchos de los progra-
mas de TV que habitualmente se ven en casa. Para ello, se utilizarían las
páginas del "Cordobilla", el periódico infantil que incluye semanalmente el
diario local de Córdoba. De esta forma, en primer lugar, los niños y niñas
veían la televisión como una actividad social compartida donde se inter-
cambiaban significados, símbolos e ideas; a continuación, se escribían las
propias opiniones sobre los programas de mayor interés, de forma similar
a la de los periodistas profesionales. Con todo ello buscábamos desarrollar
en los pequeños una conciencia de que existe una audiencia, es decir,
alguien para quien escribimos. De este modo, la escritura se convirtió en un
modo de comunicación real entre los niños de la clase y otras niñas y niños,
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en principio desconocidos, pero a los que, desde el primer momento, con-
sideraron sus potenciales lectores. En suma, mayores y pequeños nos acer-
camos conjuntamente a la escritura en el aula para reflexionar y controlar
voluntariamente el instrumento cultural que estábamos "manejando".
3.2. La narrativa: ¿una forma específica de pensamiento?
No cabe duda de que trabajar en el aula los medios audiovisuales nos
conduce antes o después al tema de las narrativas. Las aproximaciones que
se han hecho a este concepto son muy numerosas, por eso conviene preci-
sar cuál es la perspectiva que adoptamos en este trabajo. Señalaremos, en
primer lugar, que consideramos el discurso narrativo como un medio a tra-
vés del cual los hablantes representan tanto la vida real como aconteci-
mientos de ficción. Siguiendo a Bakhtin (1986) asumimos que el género
puede entenderse como un fenómeno social, como un componente en la
construcción compartida de significados y no como un simple medio de
categorizar los textos. Más recientemente, otras investigaciones han adop-
tado este enfoque y consideran el género como una forma de conocimien-
to social (Hicks, 1991; McGuire, 1990; Nelson, 1989). En este contexto, y en
relación con los procesos de desarrollo humano, la adquisición del género
se une a la capacidad de usar habilidades lingüísticas cada vez más sofisti-
cadas en una gran variedad de contextos sociales. Así, las habilidades que
permiten representar sucesos tienen su origen en las interacciones infanti-
les con el mundo social. Un trabajo de Debora Hicks (1991) resulta espe-
cialmente interesante aquí, en cuanto que permite comprender cómo la
persona y su mundo social y cultural están presentes en la narrativas. La
autora parte de la idea de que los niños afro-americanos y euro-america-
nos, al estar expuestos a los modos de narrar propios de su cultura, recons-
truyen los textos de forma diferente cuando se les pide que lo hagan en una
situación experimental. Analizando las narrativas de dos niñas, se observó
que la afro-americana producía textos evaluativos sin limitarse a presentar
una mera secuencia de acontecimientos. La entonación ocupaba también
un papel importante en su narrativa. La niña euro-americana, por el contra-
rio, producía descripciones muy detalladas en relación con las consecuen-
cias de los acontecimientos.
Otras investigaciones tienen también interés cuando se trata de introdu-
cir la narrativa en el contexto del aula. No podemos olvidar a aquellas que
asocian este concepto a determinadas formas de pensamiento. A esta cues-
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tión alude directamente David Olson (1990) cuando se pregunta por la rela-
ción entre las formas de discurso y el pensamiento. A su juicio, las estructu-
ras narrativas proporcionan un formato donde los sucesos de la experien-
cia pueden ser moldeados en un intento de hacerlos comprensibles, recor-
dables y algo que puede ser compartido. En este sentido, se entiende que
la visión de los sucesos como narrativa supone la actividad creativa y la
inventiva del que cuenta historias. Tanto las narrativas orales como las escri-
tas parecen compartir las mismas propiedades, por ejemplo, incluir
comienzo, medio y fin o, sobre todo, introducir una particular presencia del
narrador en la historia. Olson insiste en que la habilidad de usar estas for-
mas ha de relacionarse con tipos específicos de pensamiento, ya que impli-
can una representación comprensible y, por otra parte, pueden convertirse
en objetos de conciencia, reflexión y análisis.
Podemos fijarnos también, siguiendo a Olson, en las peculiaridades que
distinguen a las narrativas orales de las escritas. Si bien ambas pueden con-
siderarse como instrumentos para interpretar la experiencia e informar
sobre la acción, el discurso que está presente en las historias orales se cen-
tra en el contenido más que en la forma, mientras que, por el contrario, es
ésta última la que se preserva en la escritura y de aquí que sea ésta la que
suponga la introducción de un nuevo metalenguaje. La escritura, nos dice
este autor, sirve para fijar los textos y éstos, al menos en determinados con-
textos culturales, llegan a ser sujetos de interpretación, análisis, reflexión y
crítica. Es esta función interpretativa que se atribuye a las narrativas la que
tiene una mayor importancia para David Olson. A su juicio, los textos escri-
tos han de ser interpretados y son esas interpretaciones las que han des-
empeñado un importante papel en relación con los cambios conceptuales
que diferentes investigaciones han asociado a las habilidades relacionadas
con la lecto-escritura. No puede decirse lo mismo de las narrativas que
están presentes en la tradición oral, donde el juglar es quien preserva,
transmite e interpreta el texto.
También al hablar de las relaciones entre pensamiento y discurso narra-
tivo es obligatorio citar los trabajos de Bruner (1996a, 1996b). Este autor se
ha referido explícitamente a dos modos de funcionamiento cognitivo, cada
uno de los cuales proporciona formas distintas de organizar la experiencia
y de construir la realidad; estamos ante procesos complementarios pero
irreductibles. Más concretamente, estas formas de pensamiento a las que
alude Jerome Bruner difieren radicalmente en sus principios de verifica-
ción, de modo que una buena historia y un buen argumento son diferentes.
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Mientras que en relación con la primera es preferible aludir a la noción de
“verosimilitud”, el segundo apela a la necesidad de establecer pruebas for-
males o empíricas como criterio de verdad. A ello se une el hecho de que
las relaciones de causalidad se entienden en ambos de forma totalmente
distinta. Se refiere también Bruner a las propiedades del discurso que
caracterizan a las historias. El mundo de una historia, nos dice, debe con-
formar los cánones de la consistencia lógica para lograr la verosimilitud,
pero puede usar violaciones de esa consistencia como base del drama. En
su opinión, los actos de habla de las narrativas deben depender de formas
de discurso que favorecen la imaginación del lector, que le orientan en la
búsqueda del significado desde la guía del texto. El discurso debe hacer
posible que el lector re-escriba su propio texto. Existen tres rasgos del dis-
curso que parecen cruciales en este proceso. El primero es la presuposi-
ción, la creación de significados implícitos más que explícitos. El segundo
es la subjetivización, el despliegue de la realidad no a través de un ojo
omnisciente sino a través del filtro de la conciencia de los protagonistas de
la historia. El tercer elemento es la multiplicidad de perspectivas, que per-
miten trascender la univocidad del mundo y situarse en las diferentes caras
de un prisma.
3.3. Narrativas y educación moral
En un trabajo reciente, Witherell, Tram, y Othus (1995) se refieren a las
posibles relaciones entre la narrativa y la educación moral. Siguiendo una
línea muy próxima a la de los estudios que acabamos de señalar, nos indi-
can que las historias invitan a conocer el mundo y el lugar que las personas
ocupan en él. La narrativa puede tener la función de una lente interpretati-
va que refleja la naturaleza histórica de los seres humanos y puede contri-
buir a que se comprenda desde ellos la complejidad moral de la condición
humana. De esto se deriva, siguiendo a estos autores, que el hecho de intro-
ducir las narrativas en las aulas permitirá ampliar los límites de estas comu-
nidades de interpretación. Veamos cómo lo expresan ellos mismos:
“Una buena historia compromete y amplía la imaginación moral, ilumina
las posibilidades del pensamiento humano, los sentimientos y la acción de
forma que puede establecer un puente entre diferentes tiempos, lugares,
culturas y creencias” (Witherell et al., 1995, p. 40).
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La narrativa, nos dicen, permite entrar de forma empática en la vida de
otro. En este sentido, sirve como un medio de inclusión que sugiere al lector,
al escritor o al hablante, un acompañamiento a través de un “viaje”. El invitar
a los estudiantes a escribir y compartir sus narraciones abre el camino a las
interpretaciones y crea nuevos contextos compartidos de significados en la
comunidad.
También Winston (1998), se aproxima al potencial del drama en la edu-
cación moral. El autor apela a lo que él mismo llama “proceso del drama”
para describir un tipo de recurso educativo, el drama improvisado, que está
en estrecha relación con experiencias educativas en las que la creación es
mucho más importante que la recepción distante de un producto. Las carac-
terísticas que se atribuyen a estos instrumentos de enseñanza-aprendizaje
pueden resumirse como sigue: a) se trata de unidades escénicas separa-
das, conectadas entre sí de forma orgánica; b) implican una exploración
temática más que un conjunto de elementos aislados u organizados al azar,
algo que ocurre con independencia del guión del escritor; c) llevan consi-
go una preocupación por los cambios en los participantes; d) son activida-
des relacionadas con la improvisación; e) sus resultados no están predeter-
minados sino que son descubiertos en el proceso; f) implican un esquema
generado a través de la acción; g) el líder trabaja activamente dentro y fuera
del drama.
En suma, lo que interesa a este autor y a nosotras, que le seguimos de
cerca al programar nuestras clases, es iluminar cómo el drama comprome-
te a los niños y niñas en procesos morales de pensamiento, sentimiento y
representación. No se trata tanto de que el profesorado busque medir si las
actitudes han cambiado o si los niños se han convertido en mejores perso-
nas. Simplemente, se busca conducirles a la comprensión de la vida moral,
proporcionarles un marco en el que contextualicen sus juicios morales y
estructuras que sostengan su pensamiento creativo.
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4. ENFOQUE METODOLÓGICO
Observar los fenómenos tal como se presentan en la vida cotidiana es
una tarea que ha preocupado a los investigadores desde hace largo tiempo.
Brunswik (1943), nos dice ya que quiere prevenir a la psicología, y podría-
mos extenderlo a otras ciencias que estudian la actividad humana, del peli-
gro de estudiar fenómenos demasiado limitados al contexto de un laborato-
rio, ya que ello significa, por una parte, aislarlos completamente del contex-
to natural en el que aparecen y, por otra, manipular tanto el objeto de estu-
dio que llegue a convertirse en algo que poco o nada tienen que ver con los
fenómenos que ocurren fuera del laboratorio. Procediendo de esta manera
podemos perder muchos de los elementos que están presentes en el con-
texto en que ese fenómeno aparece y sin referencia a los cuales, ese fenó-
meno sería difícil de comprender. Para comprenderlo basta, simplemente, el
hecho de ver la televisión en dos contextos tan distintos como el hogar y la
escuela. Es decir, para comprender el valor de un dato y de una observa-
ción, ésta no puede descontextualizarse. Siguiendo con nuestro ejemplo,
podemos suponer que la situación de aprendizaje es realmente diferente en
esos dos escenarios. Desde esta perspectiva, decimos que los resultados de
un estudio son válidos ecológicamente porque nuestras explicaciones tienen
en cuenta el contexto donde se producen los fenómenos. Esta situación nos
lleva a hablar de la “validez ecológica” de los trabajos y de las observacio-
nes, concepto del que se ha ocupado, por ejemplo, Bronfenbrenner (1979) y
Bronfenbrenner y Morris (1998), y que une a tres tipos de condiciones: 1) es
necesario mantener la situación de la vida real para investigar, 2) considerar
el contexto social y cultural en el que se lleva a cabo la actividad y, final-
mente, 3) considerar la dificultad que los participantes tienen en esa situa-
ción. Esta necesidad de investigar los fenómenos tal como se presentan en
el contexto cotidiano ha obligado a los investigadores a buscar nuevas meto-
dologías que recientemente han cristalizado en el concepto de investigación
cualitativa y al que ahora aludiremos brevemente.
Page (2000a, 2000b), en un volumen dedicado a este tema, alude al hecho
de que la metodología cualitativa ha estado en el centro de la crisis de las dis-
ciplinas académicas. No cabe duda de que ha existido una metodología defi-
nida como científica por excelencia que podría caracterizarse por tres pasos
cuando se trata de explorar los fenómenos sociales: a) describir el fenómeno
objetiva e imparcialmente, esto es, numéricamente; por ejemplo, medir el ren-
dimiento de los alumnos en una situación de aula cuando han de producir un
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texto descriptivo o expositivo; b) establecer relaciones correlacionales entre
las medidas obtenidas y determinadas variables que pueden tener relación,
por ejemplo, la comprensión de un texto del mismo tipo; es decir, correlacio-
namos el rendimiento de los alumnos en la escritura y lectura de determina-
dos textos; c) finalmente, se trata de diseñar experimentos para contrastar el
valor de esas correlaciones. Todo ello presupone, en definitiva, aceptar que el
rendimiento escolar es un proceso transparente y que esa investigación cien-
tífica puede trasladarse directamente en reglas prácticas. Pero las cosas no son
tan sencillas como puede parecer a primera vista, en ocasiones, los investiga-
dores se dan cuenta de la dificultad de establecer esas medidas y sus rela-
ciones para explicar y predecir actividades personales o sociales. En esos
momentos puede desencadenarse una crisis a nivel metodológico y, especial-
mente, cuando se trata de acercarse a la práctica profesional como un sistema
que surge en el contexto de una cultura y no como una suma de acciones ais-
ladas que tienen el mismo significado en cualquier contexto. Los investigado-
res comienzan a ser conscientes de que se requieren métodos distintos, tra-
bajos de campo que incluyen estrategias distintas para obtener los datos, por
ejemplo, observación participante, entrevistas, análisis de documentos y otros
instrumentos. Desde esta perspectiva, la explicación no puede ser sólo mecá-
nicamente causal, ya que las personas actúan en función de lo que piensan y
desean y es necesario llegar a comprender la perspectiva de los “sujetos” de
estudio que no siempre coincide plenamente con la del investigador, o al
menos ello no puede darse por supuesto. Page (2000a) concluye su trabajo
con una visión positiva de la metodología cualitativa y ello por dos razones. En
primer lugar, ha contribuido a reconceptualizar las nociones básicas de las
ciencias humanas, particularmente el de “cultura”, si antes era un concepto
cerrado en sí mismo, coherente y estático, entendido como un sistema de sig-
nos y símbolos, ahora se relaciona con un conjunto de prácticas que recrean
continuamente dichos símbolos. Por ejemplo, desde una perspectiva tradicio-
nal, la cultura religiosa podía asociarse a la presencia de determinadas imá-
genes pero en lo que actualmente se insiste es que el interés de esas imáge-
nes no puede ser independiente de las prácticas que los fieles realizan ante
ellas. En segundo lugar, la misma metodología cualitativa ha de entenderse
como algo que se ha ido reconstruyendo dinámicamente y puede considerar-
se como un trabajo todavía en curso.
Debemos señalar, además, que este énfasis en el significado permite
extender las relaciones entre la teoría y la práctica de forma que las distin-
tas fases de una investigación comienzan a verse desde una perspectiva
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diferente. La figura 4 permite comprender cuál es el lugar que ocupan esas
distintas fases tanto en la investigación tradicional como en el contexto de
una investigación cualitativa o interpretativa, de acuerdo con la investiga-
ción que utilizan trabajos relativamente recientes (Graue y Walsh, 1998).
FIGURA 4. PROCESOS DE INVESTIGACIÓN.
ADAPTADO DE GRAUE Y WALSH (1998)
En un intento de profundizar en esta metodología expondremos ahora
los diversos procesos que están presentes en ella y a los que, de una forma
u otra, se alude en la figura 4. El hecho de que se presenten en estas pági-
nas de forma relativamente lineal se debe a un esfuerzo por lograr la clari-
dad en la exposición, bien entendido que cuando una investigación se lleva
a cabo estos procesos se interpenetran entre sí.
4.1. Observar desde diversas perspectivas
Son numerosas las disciplinas que han utilizado la observación como
técnica de investigación. Podemos nombrar, entre otras, a la sociología, la
psicología, la lingüística, la biología, etc. Pero profundizando algo más en los
trabajos que han utilizado la observación, encontramos que esta técnica no
se utiliza siempre de la misma manera. En un intento de considerar las
características que se atribuyen a la unidad de observación me atreveré a
distinguir tres enfoques distintos, que aparecen en la figura 5, situados en
una línea desde la que explorar diferencias de grado entre ellos en función
de la amplitud de su ángulo de observación.
Diseño Muestra Análisis Interpretación
Procesos en la investigación tradicional 
Diseño
Muestra
Escritura
Generación
de datos 
Interpretación
Investigación interpretativa 
Toma de datos
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FIGURA 2. LA AMPLITUD DEL ÁNGULO DE OBSERVACIÓN
Este trabajo combina múltiples enfoques metodológicos, especialmente
la etnografía y, de ella nos interesa, sobre todo, destacar el concepto de
investigación participante (Atkinson y Hammersley, 1994). Nos encontramos
con un concepto difícil de caracterizar, para precisarlo podemos hacernos
preguntas: ¿conocen otros participantes en el estudio quién es el investiga-
dor?, ¿cuánto y qué los participantes conocen sobre la investigación que se
está llevando a cabo?, ¿en qué tipo de actividades se compromete el inves-
tigador?, ¿hasta qué punto el investigador es consciente de que puede y
quiere llegar a tener la perspectiva de quienes pertenecen a la cultura que
se está investigando? Tal vez, simplificando demasiado, podemos decir que
la investigación participante supone que el investigador quiere llegar a ser
uno más dentro del grupo que se investiga y actúa en función de esta inten-
ción. Puede afirmarse que por participante se entiende la persona que está
presente en la “comunidad investigada” y cuyo papel es “observar”. El
hecho de observar la realidad desde dentro permite comprenderla en pro-
fundidad y, en este caso, será más fácil qué razones han conducido a tomar
determinadas decisiones y el significado que éstas puede tener; es esto lo
que realmente define a la perspectiva etnográfica.
Profundizando algo más en el concepto de observación participante,
Spindler y Hammond (2000) destacan que, a su juicio, este tipo de investi-
gación exige la presencia del investigador en la comunidad que investiga
durante un periodo de tiempo relativamente largo:
“Uno debe ver que las cosas ocurren más de una vez, escuchar las mis-
mas cosas dichas por las personas sobre sí mismas y los demás, y experi-
mentar los mismos sentimientos sobre las cosas que la gente hace repeti-
damente, antes de que esos datos puedan ser considerados como una base
para observaciones válidas” (Spindler y Hammond, 2000, p. 42).
AnálisisSíntesis
Etnografía Ecología Etología
Observación participante
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Pero lo que para nosotros tiene un mayor interés es que Spindler y
Hammond (2000) aportan también la perspectiva del investigador que ana-
liza su propia práctica profesional y los dilemas a los que se enfrenta quien
hace etnografía en el contexto de la práctica. Lo más importante es que
mientras para quien se acerca a los fenómenos con el sólo interés de cono-
cerlos, la explicación marca el fin de la búsqueda. Sin embargo, para quien
trabaja en la práctica, la explicación es un paso en la resolución de un pro-
blema que ha llegado a definirse a través de la observación participante. En
este caso, a la necesidad de definir el problema se añade la tarea de con-
trolar el proceso de intervención para resolverlo.
En suma, y retomando el tema del papel que corresponde a la interpre-
tación del investigador, es importante destacar que ésta adquiere un lugar
de gran importancia cuando hacemos etnografía. El investigador quiere
explorar el fenómeno social desde la perspectiva de quien lo vive desde
dentro y para ello no le queda más remedio que llegar a ser uno más de los
miembros del grupo, sólo así será capaz de comprender realmente esa cul-
tura. Es el hecho de mirar desde dentro lo que, de alguna forma, amplía su
perspectiva, ya que al tratar de situarse en la perspectiva de los participan-
tes rompe con la uniformidad de quien mira la realidad desde fuera tratan-
do de buscar leyes generales desde las que explicar la realidad.
4.2. El contexto en nuestra investigación
Tras haber revisado desde diversas perspectivas teóricas qué es el con-
texto y destacar que esta idea enmarca nuestro trabajo desarrollado con
una metodología etnográfica, profundizaremos ahora en él de forma más
concreta. Siguiendo de cerca las aportaciones de la ecología utilizaremos
como guía la introducción de algunas preguntas concretas que nos revelen
sus diferentes dimensiones.
¿Dónde trabajamos? Nuestra actividad se desarrolló en un centro públi-
co de Córdoba, de clase media baja. El centro está organizado como otros
muchos colegios públicos, con las ventajas e inconvenientes para niños y
docentes de uno cualquiera de ellos. Asisten a él unos 900 niños y niñas que
estudiaban EGB cuando comenzamos este estudio. En el momento actual el
centro imparte únicamente la Educación Primaria, el alumnado que estudia
el Bachillerato a partir de la introducción de la LOGSE ha sido desplazado
a otros centros de la zona. La dirección del centro ha estado siempre dis-
puesta a iniciar experiencias innovadoras y el profesorado participa habi-
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tualmente en múltiples actividades de innovación. Hay que destacar, ade-
más, que en este centro existen dos aulas dedicadas a niños y niñas con
parálisis cerebral que se integran en distintos momentos del día en las cla-
ses habituales. Como es fácil pensar, todo ello contribuye a que el centro
sea un espacio de trabajo realmente vivo donde las preocupaciones de los
docentes van mucho más allá de transmitir a los niños un conjunto de cono-
cimientos, buscan llevar a cabo procesos educativos que les permitan irse
adaptando progresivamente a las situaciones a las que habrán de enfren-
tarse fuera de las aulas. Nuestros primeros contactos como investigadoras
con este centro surgieron porque algunas de las profesoras eran además
alumnas de Psicopedagogía en la Universidad de Córdoba. Este fue el ini-
cio de nuestra colaboración y algo que hemos descrito en otros trabajos
(Lacasa, 1999; Lacasa, Blanco, y Herranz-Ybarra, 2000; Lacasa y Guzmán,
1997), a lo que aludiremos de nuevo brevemente.
¿Quién participó en el taller de escritura? Investigadoras procedentes del
ámbito universitario, la profesora habitual en el aula de cuarto curso de
EGB, que forma parte del equipo de investigación que firma este trabajo, y
estudiantes de doctorado comenzamos a colaborar en la clase. Hay que
destacar que cuando se inició el intercambio que analizamos en este pro-
yecto nuestras interacciones tenían ya una larga historia. El curso anterior
habíamos desarrollado ya un taller de escritura en que niños y niñas habí-
an elaborado junto a las personas adultas un libro de cuentos. Si algo debe-
mos destacar de esta primera colaboración fue el progreso hacia intereses
cada vez más compartidos tanto en el plano docente como investigador. No
podemos olvidar el primer día que algunas de nosotras entramos por pri-
mera vez a la clase. Buscábamos trabajar con los niños de forma que apren-
dieran a escribir textos significativos que comunicaran algo a alguien, tam-
bién queríamos que aprendieran a valorar el trabajo en grupo como una
situación profundamente educativa. Desde entonces, nuestros intereses no
han cambiado sustancialmente, pero se han ido precisando enormemente.
¿Por qué hicimos un taller de escritura y medios de comunicación? Ya
hemos señalado que durante el curso anterior habíamos trabajado en el taller
las narrativas espontáneas de los niños cuando todos juntos escribíamos
cuentos. Entonces comenzamos a percibir las dificultades de los niños para
pasar de la lengua oral a la escrita y también sus problemas para trabajar con
una audiencia lejana. Por otra parte, estábamos interesadas en establecer
relaciones entre diversos contextos de enseñanza–aprendizaje que estuvie-
ran presentes tanto en la escuela como en la familia. La televisión se reveló en
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ese momento como un ámbito especialmente interesante para permitir esta-
blecer puentes entre dichos escenarios, utilizando como instrumento privile-
giado los distintos códigos que están presentes en ellos. Trabajar sobre los
medios de comunicación parecía un ámbito que permitiría educar a perso-
nas alfabetizadas no sólo en relación con la lecto-escritura, tal como viene
siendo habitual en la escuela desde hace siglos, sino también en los lengua-
jes audio-visuales, un mundo en el que niños y niñas están inmersos desde
que nacen pero que aprenden por sí mismos y con muy escasa ayuda de los
adultos.
¿Cómo se llevaron a cabo las actividades? No podemos dejar de señalar
que, de forma casi intuitiva, teníamos presentes algunas ideas vygotskianas
de acuerdo con las cuales la lengua y el discurso son potentes instrumentos
para generalizar el aprendizaje a nuevas situaciones. Considerábamos, ade-
más, que la lengua escrita supone una conciencia de la lengua oral y creía-
mos que su uso, en el contexto de situaciones creadas en relación con los
medios de comunicación, podría contribuir también a que los niños fueran
siendo conscientes de las peculiaridades de esos lenguajes y, de una forma
u otra, personas alfabetizadas en relación a ellos. Decidimos trabajar conjun-
tamente tres tipos de discurso: oral, escrito y audiovisual. Describiremos esas
interacciones con mayor detalle en los apartados posteriores.
¿Cuándo tuvo lugar el taller? Esta es la última cuestión que nos queda
por responder Trabajamos aproximadamente cuatro meses dentro del aula
en una taller semanal al que le dedicábamos habitualmente unas dos o tres
horas. La duración de las sesiones dependía de la naturaleza de las tareas.
La profesora era flexible en ello y un aspecto importante a tener en cuenta
era no sólo el horario escolar sino también el modo en que los niños traba-
jaban. Es decir, su grado de interés.
FIGURA 3. LOS NIÑOS Y NIÑAS TRABAJAN EN EL AULA 
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4.3. ¿Cómo se desarrollaron las sesiones del taller?
Nuestro taller comienza a mediados del mes de diciembre. Empezamos
a programarlo con la profesora y decidimos trabajar sobre la televisión con-
siderándola como un instrumento que nos permitiría establecer puentes
entre la familia y la escuela. El año anterior habíamos trabajado con los mis-
mos niños en un taller de escritura y el resultado había sido la elaboración
de un libro de cuentos en el que habíamos aproximado a los niños a las
estrategias para construir narrativas cuando se “cuentan cuentos” a otros
niños, es decir, se había comenzado ya a generar en ellos, de una forma u
otra, el concepto de audiencia lejana, no presente, a la que dirigirse.
Creíamos que la televisión sería un campo familiar y de gran interés para
ellos. Por otra parte, con el objetivo de introducir en la escuela situaciones
reales donde la escritura resulte realmente significativa, decidimos contex-
tualizar la producción de textos escolares en la publicación en el periódico
local de un número monográfico en la sección infantil que se publicaba
semanalmente.
Describiremos ahora de forma narrativa cómo tuvieron lugar esas sesio-
nes a lo largo del curso escolar. En términos generales y siempre desde la
perspectiva de los investigadoras, podemos diferenciar tres momentos muy
diferentes a lo largo del taller y que se distinguen en función del camino a
través del cual los niños se aproximan a la producción de textos escritos y,
muy especialmente, el modo en que van tomando conciencia de la posible
audiencia a la que se orientan sus textos. Es importante señalar, por otra
parte, que estas fases se fueron revelando como importantes a través del
taller y no estuvieron previamente programadas. Una síntesis de estas fases,
que comentamos a continuación aparece en la figura 7.
FIGURA 4. FASES Y SESIONES DEL TALLER
Fase 1
Motivación y toma
de conciencia
Fase 2
Discusión contenidos
televisivos
Fase 3
Revisar para publicar
Sesiones 11 -12Sesiones 5 -10Sesiones 1 -4
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4.3.1. 1ª Fase: Motivación y toma de conciencia: ¿Para quién y sobre qué
vamos a escribir?
Las cuatro primeras sesiones estuvieron dedicadas a un doble objetivo
que se fue precisando a lo largo de ellas: a) generar en los niños la idea de
que trabajaríamos con medios de comunicación, la televisión y el periódi-
co, y establecer comparaciones entre ambos; b) hacer surgir en ellos la
idea de audiencia, es decir, contaríamos a otros niños y niñas qué pensá-
bamos de los programas de televisión. Veamos cómo se desarrollaron las
cuatro primeras sesiones.
En la primera sesión, aprovechando la proximidad de las fechas de
Navidad, es 13 de diciembre el día que se inicia el taller, comenzamos a
proponer a los niños que se fijen en los juguetes que más les gustan y en
cómo aparecen en la televisión. De forma fácil queríamos dialogar con ellos
en la clase sobre la importancia de los medios de comunicación. Con el fin
de que se fijaran en la forma en que se presentan los juguetes les sugeri-
mos elaborar unas pequeñas fichas en las que se indican sus principales
características. Se trataba simplemente de que fueran tomando conciencia
de que a través de la televisión alguien quería decirnos algo. En suma, se
insistía en la televisión como emisora de mensajes.
A partir de ese momento, nada más comenzar el segundo trimestre,
empezamos a profundizar en qué es un periódico. Las actividades se orga-
nizan alrededor de una visita programada al periódico local en el que los
niños publicarían sus propios trabajos. Merece la pena detenernos un
momento en estas sesiones. En contra de lo que habíamos pensado, resul-
taba especialmente difícil hacer comprender a los niños qué era un perió-
dico, quizá eran menos habituales en sus hogares de lo que pensábamos y,
desde luego, mucho menos que las pantallas de televisión. Para aproximar-
los a ese medio y también para establecer alguna relación entre lo que
aprendían en el aula y fuera de ella, les sugerimos convertirse en entrevis-
tadores de sus padres y madres acerca de qué opinaban sobre la televisión
y el periódico. Veamos algunas de sus respuestas:
“A mi madre le gusta más la televisión porque dice que en el periódico no
vienen más que sucesos y no le gusta leer”
“A mi padre le gusta más la televisión porque le entretiene más y porque
en la televisión dicen lo mismo y el periódico tiene que ir a comprarlo y ese
dinero se lo puede ahorrar”
“A mi padre le gusta más la televisión porque simplemente con mirar y
escuchar se va informando de lo que pasa”
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Los textos de los niños dan lugar a interesantes discusiones en el aula y
nos permiten darnos cuenta de que educadoras y aprendices no estábamos
demasiado cerca. Realmente vimos que nuestras ideas, las suyas y las de
sus familias sobre si nos gustaba más la televisión o el periódico no estaban
siempre de acuerdo. Previamente a la visita a las instalaciones del diario
realizaron un texto respondiendo a la pregunta “¿qué espero aprender en
esta visita? Nuestra sorpresa fue que los niños veían a la redacción más
como una fábrica material que como un lugar donde se generaban mensa-
jes que comunicar a otros. Veamos, de nuevo, algunos de sus textos:
“Yo espero aprender en esta visita muchas cosas, creo que otros muchos
niños también aprendería a escribir periódicos. Cuando vayamos a la visita
creo que allí habrá mucho papel y muchas cosas más. En el periódico Córdoba
puedo aprender muchas cosas, porque hay unas cosas importantes. A mi me
gustaría ir a la granja de periódicos, porque me gusta mucho los periódicos”
“Yo quiero aprender cómo se fabrica el periódico Córdoba. También
quiero saber si el papel del periódico es papel reciclado. En el periódico te
vienen muchas cosas: Noticias, Economía, Deportes y Actualidad.”
Tras la visita y, después de haber precisado qué era el periódico, pare-
cía necesario ir pensando en los mensajes que a través de él íbamos a ir
transmitiendo sobre la televisión. En la tercera sesión se plantea como tema
de debate la siguiente cuestión, y ello se trabajó tanto de forma escrita
como oral: ¿qué me gustaría contarles a otros niños y niñas sobre la televi-
sión?, ¿por qué? Observamos entonces que no existían opiniones demasia-
do claras sobre el tipo de mensajes que deseábamos transmitir. Este es un
ejemplo de ello.
Hemos de reconocer que las personas adultas estábamos algo perdidas
ante la situación. Quizá proyectando una idea que sólo estaba clara para las
personas adultas comenzamos a pensar en la organización de nuestro
periódico. Es interesante aclarar que las personas adultas pensábamos en
cómo organizar el número monográfico, sus partes, etc. Ello sólo podía ser
comprendido por los niños discutiendo cuáles eran sus programas preferi-
dos. Las personas adultas comenzamos de nuevo a dudar hasta qué punto
los tradicionales formatos televisivos iban a aportar un criterio para dife-
renciar los contenidos de nuestro monográfico. Es decir, ¿hasta qué punto
tenía sentido para los niños y niñas distinguir a la hora de escribir entre
documentales, noticiarios o anuncios? Por otra parte, nos daba la impresión
de que comenzaban a estar cansados de las discusiones en clase sin que,
de hecho hubiéramos, comenzado a ver la TV.
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En la cuarta sesión los niños habían traído ya una película que querían
ver en el aula. La trajeron espontáneamente, sin que los adultos lo hubiése-
mos sugerido. Estaba grabada de la programación infantil de los sábados y
pertenecía a una serie muy popular entre los niños, “Pesadillas”, el episo-
dio concreto se llamaba “La Máscara”. En ese momento creemos que
comenzó con claridad la segunda parte del taller.
4.3.2. 2ª Fase: Discusiones de contenidos televisivos: ¿Qué pensamos sobre
los programas de TV?
Durante seis sesiones vimos en clase diferentes programas de televisión
que los propios niños iban trayendo. Sobre ellos dialogábamos y escribían,
pero previamente habíamos visto juntos el programa en la clase. La secuen-
cia se repetía “ver la TV–hablar sobre ello–escribir nuestras opiniones para
otros niños”. Quizá la conciencia de que los textos serían publicados esta-
ba menos presente que al comienzo del taller. Quizá niños y adultos tenía-
mos en el aula metas distintas pero, en cualquier caso, eran totalmente com-
patibles. La maestra y las investigadoras tratábamos de que los niños se
convirtieran en personas que veían críticamente la televisión, la escritura
era realmente un medio de reflexión para lograrlo, los niños, por su parte,
estaban contentos de ver la televisión en la clase y seguían las instruccio-
nes de los adultos sin plantearse demasiado qué sentido tenía su actividad.
Señalaremos, sólo a modo de introducción, qué programas analizamos y los
cambios que se fueron produciendo desde una perspectiva didáctica de
forma que se justifique cuáles fueron los cambios que progresivamente fui-
mos introduciendo en la metodología de trabajo.
Prácticamente dedicamos tres sesiones a trabajar sobre el episodio “La
Máscara” de la serie “Pesadillas”. Todas las discusiones se producen en
gran grupo y los niños escriben dos versiones en las que exponen sus pro-
pias opiniones. En ellas, las personas adultas vimos cómo los niños ven
muchas veces películas que los adultos ignoramos. Más adelante nos refe-
riremos a esta sesión y exploraremos con cierto detalle, por una parte, las
primeras estrategias que utilizan los niños para producir textos escritos de
forma crítica y, por otra, el modo en que la profesora comienza a aproxi-
marlos al mundo de valores que se ofrecen en la televisión. Algo semejante
ocurrirá cuando los niños ven a continuación un capítulo de la serie “Sister,
sister” y que dará también ocasión a una discusión sobre educación en
valores, en este caso, sobre las familias diversas.
Trabajamos después con otros dos formatos televisivos: los anuncios y los
dibujos animados. Mientras que en los anuncios la maestra ayuda a los niños
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a tomar conciencia del lenguaje audiovisual de una forma crítica y, especial-
mente, del doble discurso presente en la publicidad, cuando los niños ven los
dibujos animados vuelven de nuevo a la educación moral. Se sigue profundi-
zando, además, en las características del discurso audiovisual mucho más
relacionadas en este caso con el contenido ya que se comparan dos series de
dibujos animados, realmente distintas, a partir de las acciones de sus prota-
gonistas con quienes los niños van a ir identificándose de una forma u otra.
4.3.3. 3ª Fase: Revisar para publicar: ¿Qué y cómo publicaremos en el
periódico?
Las dos últimas sesiones están dedicadas a la preparación de la publi-
cación. El plano en que nos situamos es realmente distinto. Los niños han
producido ya el contenido, es decir, hemos trabajado sobre lo que vamos a
contar a otros niños, pero ahora será necesario darle el formato más ade-
cuado para que aparezca en un medio de comunicación. Los niños habrán
de tomar conciencia que el periódico es algo distinto de su cuaderno esco-
lar. En este momento introducimos en el aula diversos periódicos muy simi-
lares al que ellos habrán de elaborar, un ejemplo de las situaciones que se
crearon aparece en la figura 8.
FIGURA 5. ROCÍO TRABAJA SOBRE LA PRENSA 
Dos dimensiones realmente distintas del texto escrito estarán presentes
de forma sucesiva en estas dos sesiones. En primer lugar, nos centramos en
el formato de los textos y su organización en el monográfico. Elaborando
una maqueta los niños comprendieron enseguida que no todos los trabajos
podían publicarse, era necesario hacer una selección y organizarla de
forma que resultara atractiva para los lectores. Se establecieron también
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relaciones entre los aspectos gráficos y conceptuales de los textos, fue real-
mente una clase de maquetación.
Además fue necesario elaborar la introducción. En este caso buscába-
mos que los niños fueran conscientes de que estábamos ante un trabajo
colectivo. Lo que resulta claro es que, siendo el último texto que elaboramos
incluyendo múltiples opiniones, los niños lo sentían como algo “de todos” y,
además, eran capaces de dirigirse abiertamente a una audiencia. Hay que
señalar, finalmente, que el periódico fue publicado en abril, largo tiempo
después de haberlo comenzado.
4.4. Hacia un análisis del discurso
¿Cómo se llevó a cabo el análisis? Existen algunos aspectos de carácter
procedimental que podemos resumir.
a) Es importante partir de una situación significativa en función de los
objetivos y transcribirla tan rigurosamente como podamos.
b) Posteriormente señalaremos las palabras significativas, teniendo en
cuenta los objetivos de la investigación y podemos preguntarnos por su
sentido en un contexto determinado.
c) No puede olvidarse que tanto los significados como los significantes
presentes en el discurso son de carácter social.
Una síntesis de las fases y elementos utilizados en nuestro análisis, utili-
zando el programa NUDIST Vivo aparece en la figura 9.
FIGURA 6. EL CÍRCULO DE LA INVESTIGACIÓN
El punto de partida:
fundamentación
Narrativas
Interpretación Abstracción y síntesis
Análisis
Nuevas preguntas
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También siguiendo a Winston (1998) destacaremos cinco pasos en nues-
tro estudio de campo: a) seleccionar el aula donde explorar procesos de
enseñanza y aprendizaje de las narrativas, en nuestro caso la disposición de
la profesora a colaborar en la investigación fue un elemento decisivo; b) la
presencia en las clases de las investigadoras como observadoras partici-
pantes; c) los datos sobre los que trabajamos están constituidos por la pla-
nificación de las sesiones, las grabaciones audio y video, los escritos y
dibujos de los niños y alguna documentación relevante de la escuela; d) por
lo que se refiere al análisis de datos, es importante señalar que uno de los
problemas fundamentales en este tipo de trabajos es la necesidad de man-
tener diferentes perspectivas, algo que se logra a través de la triangulación
y que, en nuestro caso, se ve complementado con algunas aportaciones  de
la psicología del discurso (Edwards, 1996); e) por último, la presentación de
los resultados, que en nuestro trabajo se ha llevado a cabo a través de la
introducción de ejemplificaciones que contribuyen a precisar el significado
que los participantes atribuyen a las actividades que realizan.
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5. LAS RELACIONES ENTRE LA FAMILIA Y LA ESCUELA
Nos detendremos ahora en la presentación de algunos datos obtenidos
en la investigación y nos fijaremos especialmente en cómo la TV puede ser
un medio desde el que establecer puentes entre la familia y la escuela y
cómo puede convertirse en un instrumento de educación en valores.
5.1. Niños y adultos ante la TV
5.1.1. Los adultos y la TV
Lo que ahora nos interesa es iluminar cómo los contenidos de la televi-
sión y, más concretamente, aquellos que, tomando diversos formatos, nos
acercan a los géneros literarios dramáticos, comprometen a los niños y a
sus familias en procesos morales de pensamiento, sentimiento y represen-
tación. De ello, nos ocuparemos a continuación y nos acercaremos a este
tema a través de algunos ejemplos en los que otra madre y dos niños de la
clase nos expresan sus opiniones sobre los programas de la TV.
Descubrimos, en primer lugar, que en las familias no parece haber un lími-
te horario impuesto por las personas adultas sobre los tiempos o los conte-
nidos televisivos a los que los pequeños pueden acercarse; observamos, en
segundo lugar, cómo, a veces, los adultos consideran que deberían impo-
ner algunos límites y esta necesidad asociarse a reflexiones de carácter
moralizante. Comenzaremos analizando brevemente las opiniones de la
madre.
34: Entrev.: (...) Entonces, no sé, si quieres puedes contarme para empe-
zar qué hace tu hijo cuando llega a casa del colegio.
35: Madre: Lo primero ver la tele, relajarse, se quita sus zapatos, se pone
a gusto... y poner la tele
36: Entrev.: ¿Sí? 
37: Madre: Eso lo primero
38: Entrev.: ¿Y está mucho rato? 
39: Madre: Es que es levantarse y poner la tele
40: Entrev.: ¿Por la mañana? 
41: Madre: Eso lo primero, y luego a medio día lo mismo
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La televisión parece desempeñar, por tanto, un papel muy importante en
el tiempo del ocio infantil. En cualquier momento que está en casa, ver la
tele parece ser la principal ocupación. La madre también se refiere a los
programas que más le gustan a su hijo, si bien ella no parece estar dema-
siado de acuerdo.
42: Entrev.: ¿Y tú sabes qué programas ve o no? 
43: Madre: Pues sí, por las mañanas... le gusta mucho Goku pero se lo
tengo prohibido, y pasa que casi se rebasa y... porque es muy vio-
lento, no me gusta
44: Entrev.: ¿Tú lo has visto alguna vez? 
45: Madre: Sí, bueno para sentarme a verlo no, sentarme a verlo no, pero
más o menos... como está puesta, pues... la ves
Lo que en las opiniones de la madre resulta más difícil de comprender
es cómo si no ve habitualmente los programas, éstos no le gustan porque le
parecen violentos; es aquí donde los estereotipos y las ideas sociales sobre
los valores morales parecen estar presentes. Veamos sus opiniones con más
detalle.
46: Entrev.: ¿Y tú sabes que es violento por lo que has visto, no? 
47: Madre: Violento... y yo qué sé, el demonio y todo en plan así... y no
me gusta que éste vaya cogiendo esa violencia, con plan de kárate,
en plan de... medio no me lo, si se lo veo que eso, se lo quito
48: Entrev.: ¿Y él qué dice? 
49: Madre: Me gusta que vean dibujos más infantiles, pero vamos, que la
ve ese ratito por la mañana, el rato que está desayunando...
Si nos fijamos en sus palabras, la madre dice que es violento pero le
resulta difícil precisar por qué. Incluso no ha respondido a la entrevistado-
ra. Nos cuenta que el niño la ve simplemente un ratito por la mañana y que
ella prefiere que su hijo vea dibujos infantiles, pero no sabe muy bien por
qué la película puede calificarse de violenta. Nos atrevemos a decir que
habrá visto algunas escenas aisladas pero, seguramente, no los capítulos
completos. Incluso, cuando la entrevistadora insiste, la madre identifica el
contenido de “Goku”, un programa popular entre los niños, con una teleno-
vela, lo que ella seguramente ve.
50: Entrev.: ¿Lo ven por la mañana? 
51: Entrev.: Sí, a las ocho y media...
52: Madre: Es que lo ponen tantas veces repetido que...
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53: Entrev.: ¡Ah! ¿lo ponen repetido? 
54: Madre: Sí, y yo al principio yo empecé a dejárselo, que era como más
infantil, pero luego ya parece como una telenovela ya
55: Entrev.: Ah, ¿sí? 
56: Madre: Que si el hijo, que si se ha casado... ya en plan así
57: Entrev.: O sea, que tú lo sigues mucho ¿no? 
58: Madre: ¡yo qué lo voy a seguir!, yo es que... lo acabas cogiendo, y los
chiquillos...
En suma, las opiniones que la madre tiene sobre la televisión parecen
revelar un mundo de valores que, a veces, resulta difícil de justificar. Algunos
autores, queriendo establecer puentes entre la familia y la escuela han pro-
fundizado en estas cuestiones. Ya hemos indicado como Moll y Greenberg
(1990), por ejemplo, se han referido a ese universo de creencias y valores
que se esconde tras las prácticas cotidianas de la familia e introducen, en
relación con las actividades y recursos que ésta necesita para mantenerse
como tal, la noción de "fondos de conocimiento". Estos conocimientos com-
partidos son tan amplios y variados que se refieren a cualquier actividad coti-
diana, una de ellas podría ser las relaciones de los niños con la televisión y,
de este modo, las actividades que se llevan a cabo en la familia son el domi-
nio dentro del cual dichos "fondos de conocimiento" han de ser aprendidos,
organizados y transmitidos. Desde ellos, que son inseparables de la historia
de la familia, se comprenden mejor las estrategias que los adultos, como
miembros más expertos de la comunidad, utilizan para introducir a los niños
en ella y también las metas que orientan la enseñanza, implícita o explícita.
Pero, ¿qué es lo que caracteriza esas situaciones de aprendizaje? Sin duda, el
hecho de que son las relaciones sociales las que proporcionan un motivo y un
contexto para aplicar y adquirir el conocimiento. Lo esencial es que los "fon-
dos de conocimiento" se manifiestan en acontecimientos o actividades y que
dichos "fondos" no son posesiones o rasgos de la gente en la familia sino
características de las personas en actividad. En su opinión, creando "auténticas
y similares actividades en las escuelas podremos acceder a esos fondos de
conocimiento e investigar su relevancia en la instrucción académica".
5.1.2. Los niños y las niñas ante la televisión
Pero veamos ahora cómo las opiniones de los niños parecen estar muy
alejadas de las personas adultas. La entrevistadora ha hecho al niño la
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misma pregunta acerca de sus actividades más frecuentes cuando llega a
casa de la escuela.
57: Entrev.: Entonces, tú cuéntame ¿qué es lo que haces cuando llegas a
casa? 
58: David: Pues un rato hago las tareas y cuando termino, ya hago todo
lo que quiero.
Como vemos, el niño se siente libre para hacer lo que quiere y no pare-
ce que los adultos hayan creado límites definidos a lo que puede o no
puede hacer, al menos en relación con el hecho de ver la televisión.
85: Entrev.: ¿Y ver la tele, David?.
86: David: Sí, mucho.
87: Entrev.: ¿Sí?, y ¿qué ves?., ¿cuántas horas la ves más o menos al día?.
88: David: Psss, dos o tres.
89: Entrev.: Dos o tres y ¿qué es lo qué ves en esas horas?.
90: David: No sé, yo pongo la tele y lo que salga.
David ve en la TV cualquier cosa que salga y nos dice que pasa ante ella
dos o tres horas diarias. Esta respuesta era frecuente entre los niños de la
clase. Otros niños fueron precisando mejor estas ideas. Veamos lo que dice
Jesús, uno de sus compañeros. El niño nos cuenta que ve la TV hasta que se
acuesta y muchas más horas los fines de semana, simplemente porque los
fines de semana no tiene que levantarse pronto.
98: Entrev.: ¿A qué hora te acuestas más o menos, tu madre te pone hora?
99: Jesús: Sí a las diez y media o por ahí
100: Entrev.: A las diez y media, eso está bien
101: Jesús: Y los sábados y los viernes me acuesto a las dos o a las tres,
¡como no tengo cole!
102: Entrev.: Oye, ¿y tu madre te dice que ves mucho rato la televisión o
que ya no puedes ver más la tele?
103: Jesús: No, ¡que va!
Según el niño su madre nunca le dice si ve mucho o poco la televisión e,
incluso, las únicas discusiones sobre el tema proceden de que el niño quie-
re ver un programa y la madre otro, es decir, cuando sus preferencias no
coinciden. La posible pelea se soluciona porque en el hogar existen dos
aparatos de televisión.
104: Entrev.: No te dice nada ¿no? Y ¿te deja ver todo lo que tú quieres o
te quita las cosas?
142
105: Jesús: No, me quita algunas cosas porque un día teníamos, ella quería
ver un programa "De Tarde en Tarde" y fue ayer la inauguración del
mundial y lo quería ver y como tenemos dos teles me la quitó y me fui
a la otra y como ella tenía ganas de acostarse y se fue a la otra me la
quitó. Otro día ella se puso la novela, y me tuve que ir yo a la otra
106: Entrev.: Pero porque quería ver ella otra cosa, no porque no quiera
que tú veas algo ¿no?. Normalmente no le importa que tú veas algo
¿no?
107: Jesús: No
Finalmente, Jesús nos dice que suele ver la TV solo o acompañado, pero
que prefiere esto último, sobre todo ver la TV con su amigo. Parece, por
tanto, quedar poco lugar para su familia.
114: Entrev.: Oye, y cuando ves la TV, ¿estás sólo o acompañado?.
115: Jesús: Acompañado y a veces sólo
116: Entrev.:Y qué prefieres ¿verla sólo o acompañado?
117: Jesús: Acompañado, porque me río más y eso
118: Entrev.:Y ¿con quién la ves acompañado? ¿con quién la sueles ver?
119: Jesús: Con mi mejor amigo que se llama Manolín
120: Entrev.: ¡Ah! Manolín, pero no es de aquí
121: Jesús: No
En suma, los niños y las personas adultas no parecen comprender de la
misma manera qué puede aprenderse en la televisión. Mientras los adultos
se sienten relativamente culpables de que los más pequeños pasen varias
horas ante la pequeña pantalla, los más pequeños comprenden este hecho
como absolutamente natural, algo que forma parte de su vida cotidiana.
Nuestra meta, como docentes e investigadoras, es contribuir a que la TV se
convierta en un instrumento de aprendizaje tanto en la escuela como en la
familia y, todavía más, que sea considerada como una importante fuente de
información, tanto como pueden serlo los libros. Pero para ello, no cabe
duda, las escuelas habrán de contribuir a que niños y adultos se conviertan
en personas alfabetizadas en relación con los lenguajes audiovisuales.
5.2. “Sister, sister” y Pesadillas
Trataremos de mostrar, a continuación cómo la TV, cuando se habla y
escribe sobre sus contenidos, puede contribuir a crear situaciones educa-
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tivas que faciliten la alfabetización en relación con la adquisición de códigos
escritos y audiovisuales.
Nos fijaremos, en primer lugar, en algunos acontecimientos que tuvieron
lugar en el aula cuando trabajamos dos series concretas que en esa época
aparecían en Televisión. “Sister, sister” y “Pesadillas”, se trata de series que
continúan en su argumento y que habitualmente eran seguidas por los
pequeños en sus casas. En ambos casos las películas fueron elegidas por
los niños y niñas de la clase. “Sister, Sister” presenta la historia de dos
gemelas adoptadas por dos familias distintas que, por una casualidad, se
encuentran en un supermercado. El padre de una y la madre de la otra, que
vivían independientes, deciden convivir juntos con las niñas. Se trata, sin
duda, de una familia diferente y la serie sigue sus peripecias. Por su parte,
“Pesadillas” presenta historias “de miedo” protagonizadas por personajes
infantiles.
5.2.1. ¿Qué ocurrió en clase y cómo nos aproximamos a ello?
Merece la pena comentar con cierto detalle las diferencias que se pro-
ducen entre estas dos sesiones cuando se trata de introducir el conoci-
miento cotidiano en el aula. Los datos resultan muy claros y permiten com-
prender las intenciones de la profesora, algo que, por otra parte, nosotras
mismas ya habíamos captado al ser observadoras participantes en el aula.
A través del programa NUDIST Vivo codificamos las referencias a distintos
aspectos de la vida cotidiana que luego cuantificamos para establecer com-
paraciones entre ellos. Veamos lo que sugieren los datos incluidos en la
figura 10.
Observamos, en primer lugar, que las referencias a la “Familia” son muy
frecuentes en ambas sesiones (Sister, 46%; Pesadillas, 34%). Hay que seña-
lar que el modo en que este hecho se produjo fue muy distinto y de ello nos
da una idea la diferencia tan importante en la presencia de “Valoraciones”
(Sister, 3%; Pesadillas, 28%); este dato resulta de enorme interés y ello es lo
que queremos mostrar a continuación cuando sugerimos distintos ejemplos
que dan una idea clara de cómo se llevó a cabo el proceso. En la sesión de
“Sister sister” se lleva a cabo, como inmediatamente veremos, una discu-
sión acerca de la existencia de familias diversas; el tema es de gran impor-
tancia para la maestra ya que una de las niñas de la clase está en una casa
de acogida y la educadora busca que ella reconozca su situación ante los
compañeros como algo habitual, otros niños y niñas también viven situacio-
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nes familiares distintas de las que están presentes en una familia tradicional.
Por el contrario, en “Pesadillas”, los niños expresan sus reacciones ante una
película de terror y la discusión, como también veremos inmediatamente,
versa acerca de la realidad y ficción en TV y cómo es posible enfrentarse a
ello. Resulta también interesante, por otra parte, la presencia de la catego-
ría “organización” en la sesión de “Sister, sister”, algo que está casi ausen-
te de la sesión de “Pesadillas” (Sister, 34%; Pesadillas, 3%). Cabe señalar
que, en este caso, la organización se relaciona con la presencia de normas
y roles de los miembros de la familia tradicional o no.
FIGURA 1. RELACIONES FAMILIA Y ESCUELA A PARTIR DE LAS SERIES DE TV.
FRECUENCIAS Y PORCENTAJES EXPRESADOS EN CARACTERES TRANSCRITOS
5.2.2. Escribir sobre la TV: el papel del texto escrito en “Sister, sister”
Pero nos fijaremos ahora en el contenido de los diálogos de una manera
más cualitativa para mostrar en qué medida la TV puede convertirse en un
instrumento para la educación en valores.
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Escritura. Organiz. Valora. Familia TV Otras sit Esc-cot Total
Sister
Pesadillas
0
546
12616
304
1148
2520
16 999
3055
5997
215
0
1621
0
677
36760
8938
TABLA1. FRECUENCIAS
Escritura. Organiz. Valora. Familia TV Otras sit Esc-cot Total
Sister
Pesadillas
0
6
34
3
3
28
46
34
16
2
0
18
0
8
100
100
2. PORCENTAJES
En este caso nos referiremos a lo que ocurrió después de haber visua-
lizado en clase una sesión de la película “Sister, sister”. Cuando se inició el
diálogo que incluimos a continuación había transcurrido más de la mitad de
la clase. La maestra ayuda a una de las niñas a “contar” que su familia es
diferente. La persona adulta era consciente, sin duda, de la importancia que
tiene para esa niña verbalizar este hecho ante sus compañeros. Veremos,
además, cómo esta conversación fue de gran ayuda para que la niña plani-
ficara y elaborara un texto escrito sobre su propia familia.
367. Maestra: Ssss, ahora va a hablar Rocío, y la vamos a escuchar. Rocío
primero nos va a contar cómo es otro tipo de familia en la que ella
convive, ¿verdad?, porque vosotros formáis una familia. ¿Quién hay
en tu casa todos los días?
368. Rocío: Mi madre (...)
369. Maestra: No, en tu casa de aquí de Córdoba. Porque esa es tu fami-
lia con la que tú estás, esa es tu familia durante la semana.
370. Rocío: Petri, los mellis, Rosa, Fina, yo y (...)
371. Maestra: Pero, explica quién es Petri.
372. Rocío: Petri es la que me cuida 
373. Pilar: Pues claro, verás, verás. (A la vez, se oye hablar a unos niños
en voz baja)
374. Maestra: Claro
Hasta el momento la niña tiene dificultades en describir la situación,
quizá porque no existe un contexto compartido de significados. Rocío vive
en dos entornos muy distintos: uno es la familia con quien convive durante
la semana y otro, la suya biológica, con quien pasa algunos fines de sema-
na. Será necesario que una de las investigadoras reconozca públicamente
una situación similar para que la niña sea capaz de expresarlo. Pero no sólo
ella, también otros niños y niñas.
375. Pilar: Verás, verás, que nos lo cuenta Rocío. Rocío tiene dos casas,
como yo, ¿a que sí? (Barullo) Una para la semana y otra para los
fines de semana.
376. Niño:Y yo. !Pilar, Pilar!, y yo. (Barullo)Yo tengo dos casas (Barullo)
377. Niña: (creo que es Manoli) ¿Rocío ya no va a tu pueblo de Posadas?
378. Niño: (Le contesta un niño del grupo) Sí.
La niña y la maestra van precisando el papel de la madre, la pequeña
necesita el apoyo de la persona adulta. Son precisas algunas explicaciones
de la profesora. Todos los niños y niñas atienden sin interrumpir.
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379. Maestra: Rocío, ¿les has contado ya quién es Petri?
380. Pilar: Sííí
381. Rocío: La que me cuida (...)
382. Maestra: Petri es una señora, ¿eh?, que como ella no tiene hijos y
quiere tener una familia ¿verdad, Rocío?
383. Pilar: Claro.
384. Maestra: (...) Pues se dedica a cuidar a otros niños que no pueden
ser atendidos por sus padres y entonces, todos esos niños, con
Petri, forman una familia (...)
385. Pilar: Claro
386. Maestra: (...) Y viven durante toda la semana, luego ya veis, otro tipo
de familia distinto. Igual de importante, porque ella vive allí toda la
semana. !David, que te estás pasando con Esperanza! ¿no?. Y cuan-
do llega el fin de semana va con sus padres. Y Petri, por ejemplo,
¿qué normas os ha puesto a vosotros allí en casa?
A partir de este momento Rocío comienza a sentirse mucho más segura
y será capaz de explicar cuáles son las normas de acuerdo con las que fun-
ciona su propia familia. Cada persona tiene unas tareas que cumplir y la
niña está orgullosa de ello. Ello será lo que finalmente escribirá en el texto
que apareció en el periódico y que incluimos en la figura 11.
387. Rocío: Pues, cada uno hace algo en el piso. Rosa hace el salón y frie-
ga los platos al mediodía, por la noche, yo hago mi cuarto y hago la
merienda y ni hermano, pues hace el desayuno y hace su cuarto. Y
cada uno hace su cama. Los mellis hacen el cuarto de baño, cada
uno, porque tenemos dos, y Fina hace lo que quede ya de toda la
casa.
La correspondencia entre el texto de Rocío y su descripción oral en la
clase es muy clara. No cabe duda que la expresión oral facilitó su aproxi-
mación al lenguaje escrito. A esta niña la TV le había dado la oportunidad
de contar en su clase cómo era su familia y cómo estaba organizada. Ella
estaba orgullosa de que cada uno tenía una tarea.
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FIGURA 1. ROCÍO DESCRIBE LAS NORMAS DE SU FAMILIA
FIGURA 2. IMÁGENES E IDEAS. “SISTER, SISTER”
5.2.3.“Pesadillas”: la presencia de las emociones 
En este caso la conversación comienza cuando uno de los niños lee el
texto que ha escrito y que se refería a sus comentarios sobre la película. Se
contextualiza el programa, incluyendo la hora de emisión y el canal.
Además, y esto es lo más interesante, el niño comenta por qué la película le
parece “terrorífica”. Lo que realmente nos interesa es como el niño insiste
en muchos aspectos que no pueden explicarse en términos de un aprendi-
zaje cognitivo. En contraste, la maestra intenta establecer distinciones entre
ficción y realidad, apoyando su propuesta en argumentos lógicos.
Desde nuestro punto de vista, la siguiente transcripción muestra cómo
las emociones, en este caso de miedo, parecen ser algo más que dimen-
siones físicas de la actividad. Quizá, de acuerdo con una teoría cognitiva de
las emociones (Shweder y LeVine, 1984), podemos considerarlas como
procesos compuestos, al menos en su estructura esencial, incluyendo con-
ceptos, percepciones, juicios y creencias. Es más, incluso pueden ser expli-
cadas en relación al contexto socio-cultural, por ejemplo, el aula. En este
sentido, las emociones son fenómenos públicos, en el mismo sentido que el
lenguaje y el conocimiento.
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FIGURA 1.UNA NIÑA INTERPRETA “PESADILLAS” A TRAVÉS DEL DIBUJO
117: José: (lee en voz alta) "Pesadillas” es una serie que echan en la tele,
es terrorífica, y sólo la echan los sábados a las doce y cuarenta..."
118: Maestra: ¡Espérate! si alguien quiere... comentar algo (barullo en la
clase) ¿qué opináis? (jaleo en la clase)
119: Begoña: Que es terrorífica, da mucho miedo (mucho jaleo, risas...)
Hasta este momento el niño y la maestra se mueven a un nivel concep-
tual. Incuso Begoña explica qué entiende por “terrorífico” (enunciado 119).
Pero pronto la niña parece caer en una contradicción con sus palabras ante-
riores (sentencia 123). Le gusta la película, pero reconoce que después no
puede dormir. Emoción y conocimiento comienzan a interpenetrarse.
120: David B.: Te da miedo a ti...
121: Maestra: Pero ¿te gusta...?
122: David B.:...A los demás nooo...
123: Begoña: Hombre... a mi me gusta pero es que luego no duermo
(mucho jaleo y risas) 
Niños y adultos insisten en argumentos diferentes, incluso en direcciones
opuestas. Quizá los niños, cuando están ante la TV, no se preocupan dema-
siado en pensar si están ante la ficción o la realidad, ello es algo que llega-
rá posteriormente cuando se acerquen a la película críticamente.
124: Maestra: Un momento, por qué no duermes, piensas que esto es
verdad o...
125: Begoña: Porque pienso que esto es realidad y no duermo (risas y
jaleo)
126: Maestra: ¡A ver!
127: Pilar: ¡Oye! pero todo lo que sale en la tele ¿es de verdad?
128: Niños y Niñas a coro: ¡Noooooooo! ¡noooooo! 
No sabemos realmente si, con la idea de apoyar los argumentos de la
maestra, otros niños intentan ampliar lo que entienden por terrorífico.
129: Maestra: ¡Begoña!...
130: Juanlu:: Es que Begoña se cree que va a ver por la noche una momia
(risas)
131: Maestra: ¡Pero vamos a ver...!
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132: Pilar: ¡Oye! ¡a ver, a ver!
133: David B.: A lo mejor...(¿)
La maestra insiste en los mismos argumentos, pero ahora compara la
película con otros programas (sentencia 134). Persiste en su intento de con-
vencer a los niños de que lo que ocurre en la pantalla no es real, incluso
argumentando que es tan irreal como lo que los niños inventan cuando
escriben cuentos (sentencia 139)
134: Maestra: Begoña... pero vamos a ver, cuando sale algo en la tele de
algún concurso también por la noche lo sueñas igual...?
135: Begoña:Yo... yo... yo no es que sueñe señorita yo es que no duermo
136: Maestra: Pero bueno por qué...
137: Begoña: Porque me da miedo
138: José: Porque piensa...
139: Maestra: Pero qué te pueden hacer, tu no ves que esto es una pelí-
cula que se la ha inventado una persona lo mismo que tu te has
inventado los cuentos (mucho jaleo en la clase, todos hablan a la
vez) 
Mirando realmente esta conversación nuestro problema es distinguir
entre emoción y conocimiento. De alguna manera, ambos dependen de la
interpretación. En suma, tener miedo es algo más que una experiencia físi-
ca. La emoción, va acompañada de características cognitivas.
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6. ALGUNAS REFLEXIONES A MODO DE CONCLUSIÓN
Nos hemos aproximado en estas páginas a la construcción de las rela-
ciones entre el conocimiento escolar y cotidiano en la escuela, poniendo
especial atención en la educación en valores y en los procesos de alfabeti-
zación. Quizá la conclusión más clara que podemos sacar es que la televi-
sión es un medio excepcionalmente útil cuando se trata de potenciar esas
relaciones. En cualquier caso, existen muchos caminos para que esa pre-
sencia se convierta en algo habitual, pero la mayoría de ellos están todavía
inexplorados. Con el fin de ir avanzando en su construcción nos atrevemos
a sugerir la importancia de dar la palabra a las niñas y los niños cuando se
trata de definir escenarios y, sobre todo, de elegir los materiales. Ellos y
ellas conocen mejor que las personas adultas el código audiovisual, aunque
ello no sea siempre de una forma crítica. Es precisamente para generar esa
aproximación crítica a lo que habrán de contribuir las personas adultas. La
consecuencia inmediata es que las relaciones en la clase se conviertan en
algo mucho más simétrico y, seguramente más motivador para todos los
participantes porque, de una forma u otra, todos y todas aprenden.
Existen algunos otros aspectos que conviene además señalar para mati-
zar el anterior. En primer lugar, no todos los modelos teóricos de la psico-
logía educativa resultan igualmente válidos. Por ejemplo, no son suficientes
los que se fijan sólo en el desarrollo conceptual o los que prescinden de la
emoción y los valores en la vida humana. La televisión y las narrativas que
a través de ella pueden hacerse presentes van más allá del pensamiento
individual y analítico. En este contexto hemos analizado los trabajos que se
centran en el concepto de “comunidad de práctica”. Para Lave (1997), que
junto a sus colaboradores ha propuesto el concepto, el aprendizaje se con-
sidera como algo social y colectivo. Esa teoría del aprendizaje asume como
principio fundamental la participación en prácticas situadas socialmente.
Pensamos que quizá pocas cosas tengan en el mundo actual mayor impor-
tancia que ver la televisión, algo que, sin duda, puede considerarse una
“práctica social y situada”.
En segundo lugar, debemos referirnos de forma más concreta al proce-
so a través del cual los contenidos de la televisión permitieron introducir en
las aulas diferentes referencias a la vida cotidiana. Creemos que es un
ejemplo de cómo las aulas pueden abrirse a otra realidad, convertir el
conocimiento en algo significativo y permitir una participación más activa
del alumnado. En cualquier caso, quizá lo más llamativo es que existen
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importantes diferencias entre las sesiones en relación con el peso que
adquieren en ellas estas referencias a la vida cotidiana; hemos de recono-
cer que dependen en gran medida de las intenciones de la maestra y del
tipo de programas que se veían en clase. El hecho de que se discutieran
programas concretos, por ejemplo las series a las que ya hemos aludido
como “Pesadillas” y “Sister, Sister”, crean situaciones muy distintas a las
que se producen cuando los niños y niñas se fijan más en las características
del periódico donde deben publicar.
En tercer lugar, señalaremos el potencial educativo que pueden tener las
series de televisión cuando se analizan críticamente. Aunque más adelante
volveremos sobre el tema, creemos haber mostrado cómo la introducción
de narrativas puede contribuir a favorecer la creación de escenarios ade-
cuados que faciliten la educación en valores.
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EVALUACIÓN DEL CONOCIMIENTO Y FORMACIÓN 
DEL PROFESORADO
Diseño, evaluación y valoración inicial de un programa de formación del profesorado de
Ciencias Sociales de Secundaria en evaluación de conocimientos y capacidades cognitivas.
(MENCIÓN HONORÍFICA EN LA MODALIDAD DE 
INVESTIGACIÓN EDUCATIVA)
Jesús Alonso Tapia, Fermín Asensio Chapapría, Inmaculada López Fernández 
y Nuria Carriedo López1
1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA
Es un hecho conocido que uno de los factores que más contribuye a la falta
de interés y esfuerzo de los alumnos por aprender y al uso de estrategias de
aprendizaje ineficientes es el contenido y la forma de las evaluaciones y el uso
de los resultados de las mismas (Alonso Tapia y López, 1999). Puesto que eva-
luar el aprendizaje de un modo u otro es irrenunciable, el hecho mencionado
sugiere que si se desea mejorar el interés y esfuerzo de los alumnos por apren-
der y el propio aprendizaje, es necesario que las pautas de evaluación de los
profesores reúnan condiciones que contribuyan a evitar las consecuencias
señaladas.
La motivación y el aprendizaje se ven afectados por distintos aspectos o
facetas de la evaluación. Por un lado, el hecho de que los alumnos consideren
relevante saber aquello por lo que se les pregunta o ser capaces de realizar las
tareas que se les proponen incide directamente en su interés por estudiarlo.
Por otro, recibir una retroalimentación adecuada hace que si los resultados no
son los deseados, los alumnos puedan experimentar la evaluación como una
ocasión para aprender, y si lo son, que experimenten que conocen o saben
hacer algo valioso, lo que incrementa la experiencia de competencia. Así
mismo, el hecho de que la retroalimentación se oriente a mostrar el progreso
real o las vías por las que se puede progresar y no si se sabe más o menos que
los demás, facilita que el alumno trabaje por superarse a sí mismo, más que por
1. Universid Autónoma de Madrid.
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superar a otros. Éstas y otras características de la evaluación constituyen, pues,
factores contextuales que condicionan el comportamiento de los alumnos fren-
te a las actividades de aprendizaje, contexto que, si fuese inadecuado, debería
modificarse.
En el actual diseño curricular se subraya justamente la necesidad de que la
evaluación se realice sobre la base no del recuerdo o del conocimiento más o
menos mecánico de hechos o procedimientos cuanto del grado en que los
alumnos, trabajando en el contexto de los contenidos curriculares, desarrollan
una serie de capacidades de comprensión, razonamiento, solución de proble-
mas y comunicación funcionalmente útiles para la vida. Si la evaluación se rea-
lizase en consonancia con este propósito, probablemente reuniría las condicio-
nes señaladas y no desmotivaría a los alumnos. Sin embargo, algún estudio
(Villa y Alonso Tapia, 1996) ha puesto de manifiesto que la forma de evaluar los
profesores dista mucho de ese ideal. Centrándose en las Ciencias Sociales
(CC.SS), área sobre la que va a versar este trabajo, los resultados pusieron de
manifiesto que la casi totalidad de los profesores de Secundaria evalúan el
aprendizaje de sus alumnos mediante preguntas que, en su mayoría sólo mues-
tran el grado en que los alumnos son capaces de recordar las explicaciones
que han escuchado en clase. Son escasas las preguntas que evalúan realmen-
te si los alumnos comprenden lo que estudian y, en especial, si entienden por
qué determinados hechos contribuyen, en interacción con otros, a producir el
cambio histórico y cómo usar actualmente ese conocimiento. El mismo estudio
ha puesto de manifiesto que tampoco hay preguntas destinadas a evaluar en
qué medida los alumnos, al tiempo que estudian la Historia y la Geografía, des-
arrollan las capacidades de razonamiento y solución de problemas a que se
supone que el estudio de las CC.SS debe contribuir.
Ante estos hechos, puede afirmarse que la forma en que los profesores de
Secundaria evalúan a sus alumnos no reúne, por lo general, las condiciones
requeridas en la medida en que, aparte de cumplir otras funciones, la evalua-
ción: a) debe informar del grado en que los alumnos comprenden lo estudiado,
b) debe informar del grado en que desarrollan el resto de las capacidades a
que hace referencia el currículo, y c) debe permitir saber no sólo si los alumnos
han alcanzado los objetivos anteriores sino también, en caso negativo, cuál es
el origen de sus dificultades para poder ayudarles.
Surge entonces una pregunta cuya respuesta condiciona la decisión de
poner en marcha o no programas de formación del profesorado para respon-
der al problema planteado. ¿Por qué los profesores no utilizan medios de eva-
luación que cumplan con las condiciones mencionadas? De hecho tales
medios existen, como se ha puesto de manifiesto en otro estudio (Alonso Tapia,
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Asensio, Salguero y Villa, 1997). Se puede pensar que no es porque no quieran,
sino porque su concepción de lo que implica la evaluación les impide actuar de
otro modo. Si fuese así, sería preciso ayudar al profesorado a reflexionar sobre
sus concepciones de lo que implica comprender la Historia y la Geografía uti-
lizando procedimientos que facilitasen el cambio de tales concepciones y el
uso de procedimientos alternativos. Si, por el contrario, el problema no fuesen
sus conocimientos y concepciones sobre la evaluación, sería necesario buscar
condiciones que estimulasen la puesta en práctica de lo que ya sabrían. En
cualquier caso, sería razonable poner en marcha programas de formación
orientados a modificar las pautas de evaluación, si bien en uno y otro caso los
programas serían de naturaleza distinta.
El presente trabajo, en consecuencia, se planteó con los siguientes fines:
a) En primer lugar, determinar si los profesores, con independencia de
cómo evalúen de hecho a sus alumnos, poseen los conocimientos ade-
cuados para evaluar el tipo de comprensión de las Ciencias Sociales que
haría que los conocimientos adquiridos y las capacidades necesarias
para aplicarlos fuesen funcionales o, por el contrario, si deberían recibir
formación al respecto.
b) En segundo lugar, diseñar un programa de formación del profesorado
en evaluación del conocimiento y realizar una primera valoración del
mismo encaminada a su mejora en la medida en que, como se ha com-
probado, existe una necesidad objetiva de formación.
Para conseguir estos fines, el trabajo se ha articulado en las dos partes que
se van a describir.
2. ¿CÓMO CREEN LOS PROFESORES QUE DEBEN
EVALUARSE LOS CONOMIENTOS Y CAPACIDADES
QUE LOS ALUMNOS HAN DE ADQUIRIR AL ESTUDIAR
CIENCIAS SOCIALES? EVALUACIÓN DE LA NECESIDAD
DE FORMACIÓN
Para conocer si existe objetivamente en los profesores de un área la
necesidad de mejorar sus conocimientos sobre evaluación es preciso
determinar, de acuerdo con el diseño curricular (MEC, 1989), qué aspectos
del aprendizaje de los alumnos deben evaluar los profesores para luego ver
cómo los evalúan, y valorar las formas de evaluación desde los modelos
ofrecidos por la psicología sobre las condiciones en que las respuestas de
los alumnos pueden considerarse como indicador valido de comprensión o
de que se posee una determinada capacidad. En concreto, en el ámbito de
las CC.SS, el diseño curricular (MEC, 1989) subraya como capacidades
centrales sobre las que debe centrarse la evaluación las siguientes: 1) com-
prensión conceptual; 2) comprensión de la causalidad histórico-social; 3)
capacidad para comprender textos; 4) capacidad de comprender la informa-
ción contenida en tablas, gráficos y mapas; 5) capacidad de extraer y com-
prender la información contenida en fuentes documentales no escritas; 6)
capacidad de integrar la información contenida en distintas fuentes (textos,
ilustraciones, etc.); 7) capacidad de comprender el tiempo histórico; y 8)
capacidad de razonar y pensar de forma crítica.
Teniendo presente, pues, qué es lo que los alumnos deben lograr con su
trabajo en el área de Ciencias Sociales y, en consecuencia, qué se debe
evaluar, se realizaron seis estudios para averiguar qué es lo que los profe-
sores de Ciencias Sociales consideran que constituyen modos adecuados
de evaluar la consecución de los objetivos anteriores y en qué medida tal
concepción concuerda con la que se deriva de la naturaleza psicológica de
las capacidades evaluadas. Cada estudio se centró en una de las capacida-
des mencionadas, excepto el primero que abarcó las capacidades 1 y 2. Por
otra parte, por razones de estrategia y fundamentación teórica, no se hizo
inicialmente un estudio para determinar cómo creen los profesores que se
debe evaluar la capacidad 5, si bien esta información se obtuvo a partir de
la evaluación inicial de los profesores que participaron en la segunda parte
del trabajo. Todos los estudios tienen una estructura similar por lo que,
debido a la limitada extensión de este resumen, sólo se presenta uno de
ellos para que sirva de ilustración. No obstante, se expondrán también las
conclusiones y reflexiones generales que se derivan del conjunto de los
seis estudios.
Antes de pasar a la descripción del estudio aludido, conviene señalar
algo que afecta a todos ellos. En cada estudio se comienza describiendo
qué es lo que desde la psicología puede considerarse como criterio de que
una persona posee el tipo de conocimiento o capacidad evaluado, criterios
que sirven como base para derivar categorías que permitan valorar si la
forma de evaluar los profesores es la adecuada. Sin embargo, si lo que se
desea es ayudar a los profesores a cambiar, no basta con conocer si evalú-
an de acuerdo con un determinado criterio o no. Es preciso, además, deter-
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minar si hay formas regulares e inadecuadas de plantear la evaluación por-
que, en caso afirmativo, estarían respondiendo a concepciones que, como
toda concepción previa, pueden dificultar posteriormente la instrucción si
no se tienen en cuenta. Por este motivo, la construcción de los códigos de
evaluación se ha realizado en dos pasos. Primero se han derivado catego-
rías a partir del análisis psicológico de la capacidad evaluada y, segundo,
se han añadido categorías que permitían describir los modos de evaluar
inadecuados total o parcialmente que los profesores utilizaban con una cier-
ta regularidad.
2.1. Evaluación de la comprensión causal en las Ciencias
Sociales.
Aunque existen diversas concepciones entre los expertos en Ciencias
Sociales y, particularmente, en Historia, sobre la naturaleza de las mismas y
los objetivos a conseguir con su enseñanza (Limón, 2002), cabe decir con
seguridad que los profesores de Ciencias Sociales –Geografía o Historia–
coinciden en buscar principalmente no sólo que sus alumnos memoricen una
serie de hechos y explicaciones, sino también que comprendan lo que les
explican. Pero, comprender ¿qué? Básicamente los conceptos creados por los
expertos en tales ciencias para facilitar la descripción y explicación de la
organización y el dinamismo social en el espacio y en el tiempo, pero, ade-
más y sobre todo, se busca que comprendan por qué ocurren y cambian las
cosas, esto es, se busca que los alumnos construyan modelos causales capa-
ces de explicar el dinamismo y el cambio mencionados (Leinhardt, 1994). En
consecuencia, a la hora de la evaluación es importante garantizar que la infor-
mación que obtenemos constituye un criterio adecuado de la comprensión
del modo en que factores de distintos tipos y la interacción entre los mismos
influyen en el dinamismo y cambio de las sociedades en el espacio y el tiem-
po, así como de los conceptos implicados en la descripción y explicación del
cambio social.
Es posible y probablemente frecuente, sin embargo, que los alumnos no
comprendan adecuadamente por qué las sociedades funcionan como fun-
cionan, por qué los pueblos se relacionan entre sí como lo hacen, por qué
cambian las sociedades, los pueblos y sus relaciones mutuas, así como los
conceptos utilizados por los historiadores para describir y explicar tales
cambios. Para ello se han aducido distintas razones, bien de tipo evolutivo
(Delval, 1994, capítulo. 19), bien de tipo epistemológico (Limón, 2002) o ins-
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truccional (Alonso Tapia, 2002). En consecuencia, es necesario determinar las
dificultades que experimentan los alumnos en su comprensión así como el
posible origen de las mismas para darles las ayudas que les permitan pro-
gresar. Ahora bien, ¿qué implica comprender y, en consecuencia, cómo eva-
luar el modo en que los alumnos comprenden, bien o mal las razones del
dinamismo y el cambio social en el espacio y en el tiempo?
Se puede pensar, por ejemplo, qué debe comprender el alumno que estudia
el cambio que sufre el Imperio Romano de Occidente hasta transformarse en la
Sociedad Feudal característica de Europa en torno al año 1000. Los expertos en
el tema coinciden básicamente –aunque pueda haber algún tipo de discrepan-
cia, pero eso no es relevante para esta cuestión– en que las causas que deter-
minaron ese cambio son las que se recogen en el mapa conceptual de la Figura
1. Obviamente, el mapa no hace referencia a los sucesos o acciones individua-
les que contribuyeron a este cambio, acciones que estarían incluidas en una u
otra de las casillas del mapa. Supuesto este modelo –podría ser otro si los datos
históricos así lo corroborasen-, ¿qué deben comprender los alumnos? Deben
conocer que cada uno de los factores mencionados actuó como causa de ese
cambio pero, además, deben conocer la razón por la que contribuyó como causa
a ese cambio, comprensión que exige los cuatro procesos siguientes:
a) En primer lugar exige, como requisito previo, que el alumno tenga una
representación adecuada –comprenda– ciertos conceptos que consti-
tuyen condiciones para la comprensión de la causalidad histórico-
social. Por ejemplo, si el alumno tiene una idea inadecuada de lo que
es un funcionario o de la naturaleza de los impuestos y su procedencia,
difícilmente va a interpretar adecuadamente el papel causal desempe-
ñado por estos factores. De ahí la importancia de conseguir que los
alumnos adquieran una representación lo más concreta y próxima a la
realidad histórica de los hechos a que hacen referencia los conceptos
que han de comprender.
Pero, ¿qué implica comprender un concepto? Comprender un concepto
no es saber su definición. Una definición es un "hecho" que está ahí y que
se puede recordar, pero el recuerdo no garantiza que haya compren-
sión. Un concepto es una "regla de clasificación que permite considerar
como equivalentes cosas diferentes", regla que hace referencia a sus
características estáticas (estructurales), funcionales o relacionales
(Bruner, Goodnow y Austin, 1956). Por ejemplo, entender qué es un "fun-
cionario" requiere saber que es alguien que "presta un servicio público"
(propiedad funcional) y que lo hace "trabajando para el estado” (propie-
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dad relacional). No obstante, la representación mental de los conceptos
no tiene por qué implicar la definición de todos los atributos del mismo,
sino que puede funcionar como un prototipo que permite clasificar los
fenómenos por aproximación (Smith y Medin, 1981).
b) En segundo lugar, como se ha señalado en otro artículo (Alonso Tapia,
Asensio, Salguero y Villa, 1997) los hechos y sus relaciones pertenecen
a distintas categorías –medio físico, demografía, salud, recursos, tecno-
logía, economía, sociedad, política, ideología, etc.-, y en cuanto perte-
necientes a tales categorías tienen de suyo unos efectos determinados
que se presentan siempre que no haya algún factor que los contrarres-
te. Comprender un hecho histórico implica determinar a qué categoría
o categorías pertenece o bajo qué categoría se le considera –dado
que según el punto de vista que se adopte, un mismo hecho puede juz-
garse que pertenece a distintas categorías (Rosa, 1993)-, lo que impli-
ca atribuirle los efectos que tienen habitualmente los hechos de tal
categoría. Se examinará, por ejemplo, lo que ocurre con el fin de las
conquistas. Aparentemente es el fin de acciones de tipo militar. Sin
embargo, estas acciones, las conquistas, proporcionaban al Imperio
recursos fundamentales para su sostenimiento. Por tanto, el fin de las
conquistas contribuye a la caída del imperio, aunque no la determina,
por sus implicaciones económicas. Los alumnos deberían ser capaces
de comprender que lo que contribuye a la caída de un imperio –o de
un país o una civilización– es la disminución o el agotamiento de los
recursos en que se apoya. El hecho puntual ocurrido en el pasado tiene
un significado que va más allá de lo único, y este significado es el que
los alumnos deberían captar.
163
164
+
+ +
+
+
+
+
+
+
pr
o
du
ce
pr
o
du
ce
pr
o
du
ce
pr
o
du
ce
pr
o
du
ce
pr
o
du
ce
In
se
gu
rid
ad
pr
o
du
ce
pr
o
du
ce
pr
o
du
ce
pr
o
du
ce
pr
o
du
ce
pr
o
du
ce
pr
o
du
ce
pr
o
du
ce
pr
o
du
ce
pr
o
du
ce
pr
o
du
ce
pr
o
du
ce
pr
o
du
ce
In
va
si
ón
 p
o
r
pu
e
bl
o
s 
ge
rm
án
ic
os
R
up
tu
ra
 
de
co
m
u
n
ic
ac
io
ne
s
R
up
tu
ra
 
de
la
 
re
d 
de
fu
n
ci
on
ar
io
s
Es
ca
sa
ci
rc
u
la
ci
ón
de
 
m
o
ne
da
Va
cí
o
de
 
po
de
r
Ai
sl
a
m
ie
n
to
e
 in
se
gu
rid
ad
fa
cil
ita
a
fe
ct
a
 a
Ca
ra
ct
e
riz
ad
o 
po
r
Co
n
tri
bu
ye
n
 
a
SO
CI
ED
A
D 
FE
UD
A
L 
EU
RO
PE
A
O
rg
a
ni
za
ci
ón
 
po
lít
ica
e
n 
to
rn
o 
a
 je
fe
s
(va
sa
lla
je)
D
is
m
in
u
ció
n
 d
e
lo
s 
fu
n
ci
on
ar
io
s
O
rg
a
ni
za
ci
ón
 
pr
o
gr
e
si
va
 
de
 
la
pr
o
pi
ed
ad
 e
n 
la
tif
u
n
di
o
e
n 
ré
gi
m
e
n
 s
eñ
or
ia
l
Cr
ea
r 
u
n
a
Cu
ltu
ra
 c
om
ún
Co
lo
no
s 
lib
re
s
n
ec
es
ita
do
s
de
 
tra
ba
jo
Em
igr
a
ci
ón
 
de
lo
s 
ric
os
 d
e 
la
ci
u
da
d 
al
 
ca
m
po
Ap
ro
pi
a
ci
ón
pr
o
gr
e
si
va
 
de
tie
rr
a
s 
y 
po
de
r
Lu
ch
a 
po
r
co
n
se
gu
ir
e
l p
od
er
Su
ce
si
va
s
su
bi
da
s 
de
im
pu
es
to
s
D
is
m
in
u
ció
n
de
l c
om
er
ci
o
en
 
ge
n
er
a
l
Su
bi
da
 
de
pr
e
ci
os
si
gn
ific
a
tiv
a
M
an
te
n
er
u
n
a
 
le
n
gu
a
co
m
únA
ct
u
a
r 
de
sd
e
di
óc
es
is
 
y
m
on
as
te
rio
s
Pe
cu
lia
r
vi
sió
n
de
la
 
vi
da
D
em
a
nd
a
al
ta
de
 
pr
od
uc
to
s
de
 
co
ns
u
m
o
D
is
m
in
u
ció
n
de
 
e
xc
e
de
nt
es
pa
ra
 c
on
su
m
ir
D
is
m
in
u
ció
n
de
 in
gr
es
o
s
a
l E
st
ad
o
Au
ge
 
de
l
cr
is
tia
n
ism
o
Fi
n
 d
e 
la
s
co
n
qu
is
ta
s
Am
e
n
az
a
 d
e
in
va
si
on
es
Te
cn
ol
og
ía
 p
oc
o
de
sa
rr
ol
la
da
D
is
m
in
u
ció
n
de
 
e
sc
la
vo
s
D
is
m
in
u
ció
n
de
l b
ot
ín
D
is
m
in
u
ció
n
 d
e
m
et
al
e
s 
y 
m
o
n
e
da
N
ec
e
si
da
d
de
 
m
ás
 r
e
cu
rs
os
y 
ef
ec
tiv
os
pa
ra
 e
l e
jér
cit
o
As
im
ila
ci
ón
 d
e
a
lgu
n
o
s 
gr
u
po
s
ge
rm
án
ic
os
M
ay
or
pr
o
ta
go
ni
sm
de
l e
jér
cit
o
FI
G
U
RA
 1
.M
A
PA
 C
O
N
C
E
PT
U
A
L 
BÁ
SI
C
O
 D
E
L 
TE
M
A
:O
RI
G
E
N
 D
E
 L
A
 S
O
C
IE
D
A
D
 F
E
U
D
A
L 
E
U
RO
PE
A
:
¿Q
U
É
 F
A
C
TO
RE
S 
C
O
N
TR
IB
U
Y
E
RO
N
 A
 Q
U
E
 S
E
 P
A
SA
RA
 D
E
L 
IM
PE
RI
O
 R
O
M
A
N
O
 A
 E
ST
E
 T
IP
O
 D
E
 S
O
C
IE
D
A
D
?
J.
A
LO
N
SO
 T
A
PI
A
,I
.L
Ó
PE
Z 
FE
RN
Á
N
D
E
Z 
Y
 F
.A
SE
N
SI
O
 C
H
A
PA
PR
ÍA
c) En tercer lugar, la comprensión de la razón por la que un factor actúa
como causa de otro se amplía en la medida en que los alumnos llegan
a entender las interacciones de unos factores con otros, esto es, las
condiciones que hacen que el efecto natural de un factor se produzca,
se incremente, se anule o varíe de algún modo. Entender tales interac-
ciones, sin embargo, implica saber no sólo que dos o más factores se
combinan para producir un efecto, sino también la naturaleza de esa
combinación –si es causa necesaria y suficiente, si es un prerrequisito
necesario pero no suficiente, si es causa suficiente pero no necesaria
o si simplemente es un elemento facilitador.
En relación con el ejemplo anterior, la disminución de los recursos
externos procedentes de las conquistas influye en la caída del Imperio
de forma fundamental porque no parece haber nada que contrarreste
este efecto. Si la tecnología del propio Imperio hubiera estado más
avanzada –si se hubiera podido sustituir el trabajo humano por el de
máquinas o la moneda por el dinero de plástico, como ocurre hoy– la
disminución de esclavos, metales y otros recursos no habría sido tan
nefasta. Comprender esta interacción exige que los alumnos entiendan
previamente el papel de las técnicas como condicionantes de la pro-
ducción y de sus consecuencias en la vida de un país.
d) Finalmente, en cuarto lugar, comprender un hecho implica trascen-
derlo y ver que, en la medida en que pertenece a una determinada
categoría, si se produjera hoy en condiciones similares, tendería a
tener efectos análogos a los que tuvo, lo que debe ser tenido en cuen-
ta a la hora de actuar.
Por ejemplo, el estudio del paso del Imperio Romano a la Sociedad
Feudal enseña que, si no se quiere que la necesidad de subir los
impuestos lleve a un país a la auto-aniquilación como tal país, es pre-
cisa una política de paz que evite tener que invertir grandes cantida-
des de dinero en mantener un ejército moderno y operativo. Obvia-
mente, otras condiciones podrían hacer que la ausencia de tal política
no tuviese los efectos señalados. Pero, por si no se dan, es importante
comprender la aplicabilidad general de esta lección de la historia y
otras semejantes.
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En resumen, llegar a comprender no es cuestión de todo o nada. Las repre-
sentaciones de la realidad, presente o pasada se amplían y se modifican a medi-
da que se adquiere e integra nueva información construyendo esquemas y
modelos mentales de la realidad (Alonso Tapia, 2002; Dole y Sinatra, 1998;
Limón, 2002; Pozo y Rodrigo, 2001; Rodrigo y Correa, 2001). Los hechos prime-
ro se conocen y luego, poco a poco, se comprenden, esto es, su significado se
enriquece en la medida en que no se consideran como algo aislado sino que se
relacionan con otros hechos y situaciones.
Ahora bien, a la luz de los cuatro procesos que se acaban de describir,
¿qué es lo que puede considerarse como criterio de comprensión? De acuer-
do con lo expuesto, la comprensión se manifestará no tanto en el recuerdo de
los hechos o de las explicaciones de sus causas y efectos aprendidos tras ser
memorizados sino en el grado en que se sea capaz de categorizarlos, expli-
carlos, predecirlos o utilizarlos para resolver problemas que exijan hacer infe-
rencias sobre lo que podría ocurrir o haber ocurrido dadas unas condiciones
concretas. Preguntar qué podría haber ocurrido si ciertas condiciones no se
hubieran dado y por qué –preguntas contrafactuales-, o bajo qué conjunto de
condiciones podrían ocurrir fenómenos similares y por qué –preguntas de
tipo predictivo– serían algunos de los tipos de cuestiones adecuadas. Ahora
bien, ¿cómo creen los profesores que debe evaluarse la comprensión de los
conceptos y de los factores que contribuyen al cambio histórico y al funcio-
namiento social? ¿Responde a las ideas expuestas o no? Y si la respuesta es
negativa, ¿qué implicaciones tiene el modo en que los profesores consideran
que debe realizarse la evaluación para el diseño de programas de formación
y actualización del profesorado en este punto? Con el objetivo de responder
a estas cuestiones se ha procedido como sigue.
2.2. Método.
Material
Dentro de un cuestionario más amplio, diseñado para determinar de qué
modo los profesores piensan que se deben evaluar distintos conocimientos y
capacidades, para determinar qué tipo de tareas consideran los profesores
adecuadas para evaluar la comprensión causal se les planteó en forma abierta
la siguiente pregunta, las respuestas a la cual fueron posteriormente codifica-
das como se mostrará:
“Con la enseñanza de la Historia se pretende que los alumnos comprendan
distintos tipos de relaciones causales entre los acontecimientos históricos –sim-
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ples, múltiples, necesarias, facilitadoras, etc. Esto supuesto: ¿Qué tareas o pre-
guntas plantearía a sus alumnos para evaluar la comprensión de tales relacio-
nes a partir de lo que estudian en el tema sobre la Revolución Francesa?”
Muestra
Una vez construidos los cuestionarios con las tareas planteadas para los seis
estudios realizados se enviaron por correo a más de 150 profesores, de los que
contestaron 39, 22 mujeres y 17 hombres, con una media de edad de 40,39
años (Sx = 8.72) y con una experiencia docente media de 16.82 años (Sx =
6.75), esto es, un 26%, nivel de respuesta normal en este tipo de estudios. No
obstante, no siempre respondieron a todas las preguntas planteadas. Así, en
relación con la tarea de evaluación de la comprensión causal que es la que se
está comentando, respondieron 25 profesores (17%).
Procedimiento
En primer lugar, una vez recibidos los cuestionarios, las respuestas de los
profesores fueron segmentadas en unidades categorizables en los casos en
que se consideró necesario por haber varias preguntas unidas en la forma en
que la cuestión había sido planteada por el profesor, de forma que la valoración
de lo que se demandaba pudiese quedar claramente reflejada tras la categori-
zación.
En segundo lugar, cada respuesta fue codificada independientemente por
los cuatro investigadores mediante diferentes códigos construidos al efecto,
uno para cada tipo de tarea planteada. Posteriormente, la distinta codificación
de las mismas se puso en común de modo que, tras discutir los casos en que
había discrepancias, se pudiese llegar a un acuerdo que supuso, en algunos
casos, la modificación de los códigos para hacerlos más precisos, a fin de que
recogiesen fielmente los diferentes matices expresados en las respuestas. Una
vez alcanzado el acuerdo, se calculó el porcentaje de profesores que plantea-
ba los tipos de cuestiones a que hacía referencia cada categoría en los distin-
tos códigos, porcentajes que constituyen los resultados que se describen e
interpretan a continuación.
Las categorías utilizadas, con ejemplos ilustrativos de las mismas y con los
porcentajes de profesores que plantearon preguntas de cada tipo se presentan
en el Cuadro 1.
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2.3. Resultados
¿Qué hechos ponen de manifiesto los tipos de tareas planteadas por los pro-
fesores?
a) El porcentaje de preguntas encaminadas a averiguar si los alumnos
son capaces de diferenciar entre distintos tipos de causas ha sido
mínimo. Dado que tal diferenciación es necesaria para una adecuada
comprensión de la causalidad, conviene evaluar en algún momento
esta capacidad en los alumnos, algo que al parecer no se hace.
b) El 58% de los profesores considera que se puede evaluar la comprensión
de las causas que determinan los cambios históricos mediante pregun-
tas que implican básicamente reproducir las explicaciones causales que
se han escuchado en clase o que se han leído en el libro de texto. El dato
anterior coincide con los resultados encontrados en otro estudio en el
que se analizaban las preguntas que de hecho ponen los profesores de
Historia y Geografía (Villa y Alonso Tapia, 1996). Estos resultados pusie-
ron de manifiesto que más del 90% de las preguntas planteadas podían
responderse memorizando los textos o las explicaciones de los profeso-
res, si bien en algunos casos éstos pedían que la explicación se hiciese
usando las propias palabras, lo que implica una cierta transformación y,
en consecuencia, comprensión de lo aprendido. En todos estos casos
bastaba que los alumnos organizasen sus respuestas en párrafos cohe-
rentes y que incluyesen las razones aducidas por los profesores para
explicar los hechos, para que la evaluación fuese positiva. Ahora bien,
como en el estudio citado, es preciso señalar que recordar no significa
necesariamente comprender. Se puede saber que la rotación de cultivos
posibilitó la revolución agrícola que en Gran Bretaña precedió a la
Revolución Industrial creyendo, sin embargo, que el cultivo intensivo de
cereales año tras año da lugar a una mayor producción debido a la espe-
cialización. Esto es, conoce que un factor, la rotación, ha actuado como
causa de un fenómeno sin saber por qué.
c) Únicamente tres profesores han planteado la construcción de esquemas
explicativos (1,2%) y sólo uno ha intentado determinar si los alumnos com-
prenden el tipo de papel causal desempeñado por uno o varios factores
causales mediante preguntas como las de la Categoría 4, y ninguno ha
planteado preguntas destinadas a evaluar si, en caso de estar presente un
factor en una nueva situación análoga a la estudiada históricamente, el
alumno es consciente de la semejanza probable de sus efectos (Categoría
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5). Sin embargo, este tipo de preguntas es el más adecuado para evaluar
la comprensión causal, siempre que se pida justificación de las respuestas,
ya que enfrentan al alumno a la necesidad de dar una explicación que
ponga de manifiesto su representación de la relación explorada.
CUADRO 1: CATEGORÍAS DE PREGUNTAS UTILIZADAS PARA VALORAR LAS
CUESTIONES PLANTEADAS POR LOS PROFESORES PARA EVALUAR LA
COMPRENSIÓN DE RELACIONES CAUSALES, EJEMPLOS DE ÉSTAS PREGUNTAS 
Y PORCENTAJE DE PROFESORES QUE LAS UTILIZA
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CATEGORÍA DE PREGUNTAS Profesores quelas utilizan
0,8%
1,2%
0,4%
58%
1. Preguntas centradas en la diferenciación de distintos tipos de causas en
función:
a) De su naturaleza (natural, demográfica, técnica, etc.)
• (Dado un texto) Entresaca las causas y clasifícalas en económicas,
sociales, políticas y religiosas.
b) De su tipo de influjo (necesaria, suficiente, facilitadora; primaria, secun-
daria; estructurales, coyunturales, etc.).
• ¿La situación de Francia entre 1785-88 hacía inevitable la Revolución?
(¿Era causa suficiente?)
• (Dado un texto sobre la Revolución Francesa) Diferencia entre causas
principales y secundarias.
• Distingue entre las siguientes causas, cuáles son de tipo estructural (E)
y cuáles de tipo coyuntural (C): Subida del precio del pan, búsqueda
del poder político por la burguesía, estancamiento económico del
Antiguo Régimen, e incremento de los gastos del Estado (por la gue-
rra con EE.UU.).
c) De su distancia temporal (remotas, próximas; mediatas, inmediatas).
• Define qué es una causa mediata y una inmediata y pon ejemplos de
las mismas en relación con la Revolución Francesa.
2. Preguntas centradas en el recuerdo de las causas y consecuencias de
determinados hechos históricos.
• Incidencia de la independencia de EE.UU. en el proceso revoluciona-
rio francés.
• Causas que propiciaron el estallido revolucionario: económicas, políti-
cas, filosóficas 
• ¿Por qué sucedió la Revolución Francesa?
• ¿Qué consecuencias políticas tuvo la convocatoria de los Estados
Generales?
• ¿Qué relación existe entre la subida de precios del trigo y el estallido
de la revolución?
d) Finalmente, el 34% de los profesores que respondieron al cuestionario no
contestaron a esta pregunta, aunque sí a las restantes, o lo hicieron seña-
lando cómo actuarían al enseñar para facilitar la comprensión. Aunque no
existe una base clara en la que apoyarse para interpretar este hecho, en sí
mismo es significativo. Es posible que la ausencia de respuesta se deba a
que realmente no se evalúa la comprensión causal más allá de lo que se
ha visto en el punto anterior, lo que puede haber dado lugar a que estos
profesores hayan decidido no contestar.
En resumen, en relación con la comprensión de las relaciones de causa-
efecto los profesores parecen conformarse con saber que los alumnos
conocen los modelos que se les proporcionan y consideran el recuer-
do de los mismos como un indicador de comprensión. Sin embargo,
como se ha indicado (Alonso Tapia, Asensio, Salguero y Villa, 1997),
esta creencia dista mucho de ser cierta. Obviamente, parece necesario
un cambio en los modos de evaluación, cambio que requiere tomar
conciencia de las limitaciones de los utilizados habitualmente, y cono-
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CATEGORÍA DE PREGUNTAS Profesores quelas utilizan
1,2%
0,4%
0%
34%
3. Preguntas centradas en la construcción de un esquema explicativo que
explicite las relaciones causales
• Haz un esquema en el que se recojan las distintas causas de la
Revolución Francesa y de qué manera actuó cada una de ellas en cada
uno de los tres estados.
• Elabora un esquema uniendo con flechas, a modo de nexos, las causas
de la Revolución Francesa y las consecuencias de las mismas.
• Explica mediante un mapa conceptual las causas de la revolución
francesa.
4. Preguntas centradas en la identificación del tipo de papel causal desem-
peñado por factores particulares (preguntas contrafactuales).
• Si hubiera habido alimentos en excedente, ¿se hubiera producido la
revolución?
• Si la nobleza hubiese cedido, ¿habría ocurrido lo mismo?
5. Preguntas centradas en la percepción de la regularidad con que un factor
causal tiende a producir determinados efectos.
• Imagina cuatro países con las siguientes características (se dan pares
de características, semejantes u opuestas total o parcialmente a las que
se dieron en la RF). ¿En cuál de ellos es más probable que se produzca
una revolución semejante a la RF? ¿Por qué?
6. No contestan a esta tarea, aunque sí al resto del cuestionario
CUADRO 1: (Continuación)
cer modelos alternativos en los que apoyarse, algo que se anticipaba en
el trabajo citado y que ha dado lugar al programa de formación que se
presenta más adelante.
2.4. Evaluación de la necesidad de formación: conclusiones.
Aunque en esta primera parte del resumen por razones de espacio y a modo
de ilustración del trabajo realizado sólo se ha presentado el estudio relativo a la eva-
luación de la comprensión causal, se presentan a continuación las principales con-
clusiones que cabe extraer de  los seis estudios realizados para determinar si era
conveniente el desarrollo de medios de formación del profesorado que le ayuda-
sen en su reflexión sobre cómo evaluar a los alumnos.
En primer lugar, tanto en relación con la evaluación causal, como en rela-
ción con la evaluación del resto de las capacidades, muchos profesores
–hasta un 55% en algún caso-, sugieren preguntas que evalúan el recuerdo de
conocimientos que no tienen directamente nada que ver con la comprensión
de los contenidos estudiados o con el dominio de las capacidades evaluadas.
Por ejemplo, se plantean preguntas que pueden contestarse sin haber com-
prendido los textos, gráficos o tablas que se presentan, o que pueden res-
ponderse mal incluso habiendo comprendido la información básica de las
fuentes.
En segundo lugar, el porcentaje de profesores que sugiere conjuntos de
preguntas que permiten la evaluación sistemática de los diferentes componen-
tes de un modelo conceptual o causal, o de las capacidades estudiadas es míni-
mo. Los profesores han sugerido preguntas que, aun siendo válidas en relación
con alguno de los aspectos, se presentaban a menudo de modo aislado, lo que
sugiere la ausencia de un modelo claro de lo que implica tanto la evaluación de
la comprensión conceptual o causal como la de cada una de las capacidades
evaluadas.
En tercer lugar, han aparecido algunas lagunas importantes en cada uno de
los estudios, si bien en algún momento el tipo de tarea planteada –el material
utilizado– ha podido influir en la magnitud de los datos observados, a saber:
• En relación con la comprensión conceptual.– Predominio de preguntas que
implican el recuerdo de las definiciones de los conceptos –lo que requiere
sobre todo recuerdo– (este hecho se pone también de manifiesto en el estu-
dio sobre comprensión de textos, cuando se plantean preguntas sobre su
vocabulario), más que su ejemplificación o uso para categorizar hechos, lo
que pondría de manifiesto que se entiende por los conceptos evaluados.
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• En relación con la comprensión causal.– No se sugieren preguntas para eva-
luar si se entiende por qué un tipo de fenómenos o hechos es causa de otros,
ni tampoco si los alumnos son capaces de aplicar el modelo aprendido a
situaciones nuevas; por el contrario, casi el 60% de los profesores sugiere la
realización de preguntas que implican el recuerdo de las explicaciones escu-
chadas o leídas.
• En relación con la comprensión de textos.– La mayoría de las preguntas tienen
que ver con la comprensión de detalles, mientras que apenas un 44% pre-
gunta por la intención con que el autor escribe el texto y sólo un 18% por la
información más importante contenida en el mismo.
• En relación con la comprensión de tablas y gráficos.– El problema principal
radica en que no se pregunta cuál es en síntesis el significado básico del con-
tenido de la fuente mientras que más del 70% plantea preguntas que exigen
su interpretación profunda –su contextualización-, algo que a veces puede
responderse sin haber comprendido realmente la tabla, simplemente en base
a lo que se recuerda del tema.
• En relación con la integración de la información procedente de distintas fuen-
tes.– El problema principal radica en que cerca del 50% de la muestra sólo
sugiere preguntas orientadas a la comprensión de cada fuente por separado.
• En relación con la comprensión del tiempo histórico.– Fundamentalmente se
presentan tres problemas. Primero, apenas se sugieren preguntas orientadas
a evaluar el conocimiento del sistema de medida. Segundo, la forma en que
se plantea la evaluación mediante frisos o ejes cronológicos muestra más la
capacidad de recuerdo que la comprensión de la sucesión, la duración o el
ritmo.Y, tercero, no se examina la comprensión de la duración de los fenóme-
nos estudiados o de su sucesión probable sobre la base del análisis de las
características de los mismos.
• En relación con la capacidad de razonamiento y pensamiento crítico.– Los
datos disponibles sugieren que la mayoría del profesorado carece de un
modelo suficientemente articulado de lo que implica esta capacidad. Se
piden opiniones sobre hechos o tomar partido por alguno, con lo que cual-
quier respuesta sería correcta, ya que no se hace explícito criterio alguno de
valoración. Podría pensarse, no obstante, que al responder a este tipo de pre-
guntas el sujeto muestra el modelo mental desde el que hace la valoración, lo
que en parte puede ser cierto. Pero eso no significa que desconozca otros
puntos de vista que, por no estar de acuerdo con ellos, no aparecen en su
valoración. Tampoco se valora si los alumnos atienden a los factores que con-
dicionan la validez o plausibilidad de una inferencia, aspecto en el que los
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alumnos encuentran serias dificultades (Alonso Tapia, 1997 a, b, c; Pozo y
Carretero, 1989), ni el grado en que los alumnos sostienen creencias sobre la
validez de un punto de vista en función de la autoridad de quien lo sostiene,
ni la capacidad de detectar covariaciones y los sesgos existentes al hacerlo.
El presente trabajo no ha cubierto el análisis de las ideas de los profesores
sobre cómo evaluar todas las capacidades que es preciso desarrollar traba-
jando las Ciencias Sociales. Pero, en conjunto, muestra la necesidad de ofrecer
al profesorado modelos de evaluación de la comprensión de las Ciencias
Sociales y de las capacidades que se espera que los alumnos desarrollen al tra-
bajar las mismas, modelos que faciliten la reflexión sobre lo que se hace y que
ayuden a la mejora de la práctica evaluadora.Y para contribuir a la consecución
de este objetivo se ha creado el programa de formación cuyo desarrollo y valo-
ración se pasa a describir.
3. DISEÑO Y VALORACIÓN INICIAL DE UN PROGRAMA DE
FORMACIÓN DEL PROFESORADO DE CIENCIAS SOCIALES
EN EVALUACIÓN DE CONOCIMIENTOS Y CAPACIDADES
COGNITIVAS
3.1. Planteamiento del problema.
El diseño y la valoración de un programa de intervención orientado a la
formación del profesorado parte no sólo de la detección de una necesidad sino
también de una serie de supuestos relacionados con a) los objetivos y conteni-
dos del programa, que definen lo que se desea que aprendan los profesores,
b) con las condiciones necesarias para que se produzca el aprendizaje y se uti-
lice lo aprendido, c) con las variables personales y contextuales que pueden
modular el impacto del entrenamiento y es preciso tener en cuenta, y d) con el
modo de valorar el desarrollo del programa y sus efectos. Así mismo, la valo-
ración del programa busca responder a una pregunta, a saber, ¿qué sobra, falta
o debe modificarse en el diseño y desarrollo del programa de acuerdo con el
punto de vista de los receptores y con los resultados del programa?
Respecto al primer punto –objetivos y contenidos-, dado que las ideas de
muchos de los profesores de Ciencias Sociales sobre qué evaluar y cómo
hacerlo parecen alejarse bastante de lo deseable, de acuerdo con los resulta-
dos obtenidos en los seis estudios de la primera parte de este trabajo, parecía
necesario diseñar un programa cuyos contenidos ayudasen a los profesores a
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conocer qué es lo que puede constituir un criterio válido de que se han adqui-
rido los distintos tipos de conocimientos y capacidades que constituyen el
objetivo de la enseñanza, y qué tipo de procedimientos proporcionan informa-
ción sobre las razones de los fracasos y dificultades experimentados por los
alumnos, de modo que pueda saberse qué ayudas darles para que puedan
progresar. Los contenidos de este programa se estructuraron, pues, en torno a
las capacidades analizadas, tal y como se muestra en el Cuadro 2.
Ahora bien, ¿desde qué supuestos determinar qué es lo que los profesores
debían aprender para poder evaluar adecuadamente los conocimientos y capa-
cidades tratados en cada módulo? Parece claro que desde los supuestos aporta-
dos por la psicología sobre la naturaleza de la comprensión y funcionamiento de
las distintas capacidades evaluadas. Así, de modo semejante a como se ha hecho
en la primera parte de este resumen en relación con la capacidad de comprender
las causas de los cambios sociales en el espacio y en el tiempo, en cada módulo
del  programa se describen los supuestos desde los que evaluar la capacidad a
que hace referencia.
CUADRO 2. CONTENIDOS DEL PROGRAMA EVALUACIÓN 
DE CONOCIMIENTOS Y CAPACIDADES EN CC.SS.
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• Introducción al programa (Módulo 0)
• Primera parte: Evaluación de la comprensión de conceptos y procesos.
M. 1: Evaluación de la comprensión conceptual y causal en Ciencias sociales.
• Segunda parte: Evaluación de otras capacidades necesarias para la com-
prensión de las CC.SS.
M. 2: Evaluación de la capacidad de comprender textos.
M. 3: Evaluación de la capacidad de comprender tablas, gráficos y mapas.
M. 4: Evaluación de la capacidad de usar documentos primarios no escri-
tos para obtener información
M. 5: Evaluación de la capacidad de integrar información procedente de
distintas fuentes.
M. 6: Evaluación de la capacidad de comprender el tiempo histórico.
M. 7: Evaluación de la capacidad de razonar correctamente y pensar de
forma crítica.
• Tercera parte: Técnicas, diseño y organización de un programa de evaluación.
M. 8: Procedimientos de recogida de información.
M. 9: Organización de la evaluación.
Para que un programa sea efectivo, sin embargo, no basta con que los obje-
tivos y contenidos sean adecuados. Es necesario que también lo sea la meto-
dología. ¿Cuál es, pues, la metodología utilizada en el programa y por qué se
ha utilizado una metodología y no otra? En un trabajo reciente (Alonso Tapia,
2000, pág. 355-362) se han revisado los principales estudios existentes sobre
los fundamentos teóricos desde los que afrontar las condiciones que debe reu-
nir el diseño de un programa de formación para conseguir el objetivo pro-
puesto. Tales condiciones derivan de la consideración del papel que juegan en
el aprendizaje los conocimientos, actitudes y motivaciones con que los profe-
sores afrontan su trabajo, pues condicionan la recepción y aceptación de la
enseñanza (Bennet, 1993; Berliner, 1992; Duffy y Roehler, 1989; Dunne, 1993;
Halkes y Olson, 1984; Pope, 1991; Roehler y Duffy, 1991; Ropo, 1991), y con el
modo en que se adquieren los distintos tipos de conocimientos en condiciones
motivacionalmente favorables (Alonso Tapia, 1997b; Diamond, 1985; Glaser y
Bassok, 1989; Pressley y otros, 1992; Schon, 1983). Como resultado de las con-
sideraciones señaladas se deducían entonces las condiciones básicas que, a la
luz de los estudios psicológicos sobre el tema, parecen más convenientes para
facilitar la consecución de los objetivos buscados. Estas condiciones, que bus-
can estimular la motivación intrínseca y facilitar la reflexión y autorregulación
del aprendizaje, son las siguientes:
a) El programa debe contener actividades para facilitar la toma de concien-
cia de las ideas previas desde las que se parte a la hora de decidir qué y
cómo evaluar los conocimientos y capacidades de los alumnos. Hacerlas
explícitas facilita la consideración posterior, a la luz de la información que
aporta el programa, de su adecuación o inadecuación y, en consecuen-
cia, de las razones por las que deben cambiar.
b) Una vez activadas las ideas previas, el programa debe exponer la teoría
supuestamente alternativa y suficientemente justificada capaz de guiar
de modo más eficiente el planteamiento de la evaluación, y facilitar su
comparación con las ideas de los profesores. Este paso es necesario por-
que los profesores no cambian si, aunque vean las deficiencias de su
modo de trabajar, no llegan a captar la superioridad de la nueva teoría.
c) Durante el programa es conveniente modelar la forma de diseñar la eva-
luación de acuerdo con la teoría sobre los criterios que ponen de mani-
fiesto los distintos conocimientos y capacidades de acuerdo con la psi-
cología. Este modelado implica ilustrar abundantemente con ejemplos
tanto el tipo de tarea de evaluación que se trata de construir como los
pasos a dar para diseñarla. Aunque los profesores pueden deducir de la
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teoría el modo práctico de diseñar la evaluación, el hecho de que el pro-
grama modele el proceso mencionado constituye un elemento facilitador
importante.
d) El programa debe ofrecer así mismo situaciones de práctica y, eventual-
mente, de discusión en grupo para facilitar la reflexión y la retroalimen-
tación que permita ayudar a superar las dificultades específicas experi-
mentadas al tratar de aplicar los principios aprendidos. Sin al menos
algún grado de práctica que permita comprobar las dificultades que
pueden surgir al aplicar lo aprendido y reflexionar sobre el modo de
afrontarlas, los conocimientos adquiridos pueden no llegar a aplicarse.
e) Las pautas de presentación de la información, de organización de la acti-
vidad y de interacción con los alumnos deben responder a los principios
que se ha demostrado que permiten activar la curiosidad, mantener la
atención, estimular el esfuerzo y la percepción de autonomía y autoefica-
cia necesarias para sustentar la motivación para cambiar.
Las condiciones descritas, que deberían guiar la valoración del diseño
interno de cualquier programa de formación, se han utilizado en este caso para
diseñar la estructura de cada uno de los módulos del programa, de acuerdo
con el esquema recogido en el Cuadro 3. Además, las actividades de cada uno
de los apartados se han diseñado de acuerdo con los principios que permiten
estimular la curiosidad, facilitar la percepción de relevancia, mantener el inte-
rés y estimular la reflexión como se ha descrito en otro trabajo (Alonso Tapia,
1997d). Por ejemplo, normalmente, antes de ofrecer información se plantea en
forma de interrogante un problema práctico con el que los profesores se
enfrentan, a fin de estimular su curiosidad y anticipar la relevancia de la infor-
mación que se iba a introducir. Además, de modo permanente al introducir
ideas nuevas se ilustraban con ejemplos muy concretos para facilitar la visuali-
zación del problema, etc.
La necesidad de que el programa resulte relevante para los profesores ha
exigido, además, la inclusión de dos módulos adicionales. El módulo 8, desti-
nado a que los profesores viesen cómo las tareas que habían aprendido a dise-
ñar en los siete primeros módulos podían plantearse mediante distintos forma-
tos de preguntas, cada uno de los cuales con sus ventajas e inconvenientes. El
9, mucho más importante, destinado a mostrar cómo responder a la siguiente
pregunta que puede plantearse a los profesores al considerar la multiplicidad
de conocimientos y capacidades a evaluar, la amplitud de los programas a des-
arrollar, el calendario de evaluaciones oficiales y las limitaciones de tiempo:
¿cómo diseñar un proyecto de evaluación viable que permita compaginar las exi-
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gencias derivadas de las distintas condiciones que definen el problema de la eva-
luación?
CUADRO 3: ESTRUCTURA DE CADA MÓDULO.
Para responder a esta cuestión, este módulo se planteó mostrando cómo el
diseño de un proyecto de evaluación puede realizarse de modo que cada oca-
sión de evaluación en particular y el conjunto del planteamiento evaluador: a)
estimule el interés y la motivación por aprender; b) informe de modo efectivo
del progreso en relación con los objetivos de aprendizaje; c) permita propor-
cionar a los alumnos las ayudas necesarias para que superen las dificultades
de comprensión y aplicación de lo aprendido; d) sea viable en términos de
tiempo requerido para su planificación y desarrollo, de adecuación al calenda-
rio oficial de evaluaciones y de la posibilidad de utilizar de modo efectivo los
resultados. En relación con este último punto se mostraron e ilustraron tres posi-
bilidades: la integración sistemática de las actividades de evaluación dentro del
propio proceso de enseñanza-aprendizaje, el diseño de un plan coordinado de
exámenes-controles, y el planteamiento de la evaluación mediante el sistema
de portafolios en el contexto de un plan de enseñanza por proyectos.
En cuanto a los supuestos desde los que valorar el desarrollo de un pro-
grama y sus efectos, también habían sido revisados en el trabajo citado (Alonso
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• Planteamiento del problema.
• Autoevaluación previa: ¿Cómo pienso que se debe evaluar la capacidad X?
• Teoría sobre la naturaleza del tipo de conocimiento a evaluar (Ej.: ¿Qué
implica comprender un texto?)
• Contraste con las respuestas de otros profesores y con la valoración de las
mismas: ¿Pienso de manera igual o diferente?
• Autovaloración de las ideas iniciales: ¿Es adecuado el criterio de evaluación
que utilizo?
• Criterios para la evaluación sistemática del conocimiento o capacidad:
¿Cómo proceder para que la evaluación permita ayudar a los alumnos a
progresar?
• Prácticas: a) Mínimas   b) Añadidas de modo voluntario  c) Final
• Sesiones de intercambio y tutoría: Contraste orientado al aprendizaje y
solución de dificultades.
Tapia, 2000, pág. 363-369). Se mostraba allí que los principales trabajos sobre
la valoración de programas de formación del personal en la empresa señalan
la necesidad de considerar cuatro efectos relacionados pero separables: 1) la
percepción de la calidad de la formación, 2) el aprendizaje, 3) la trasferencia de
lo aprendido a la situación laboral y 4) el impacto de la transferencia (Alliger y
Janek, 1989; Kirpatrick, 1994; Ramírez, 1997). La valoración de la formación
implica recoger información relacionada con cada uno de los cuatro puntos. Sin
embargo, esto no significa que cada vez que se aplica un programa haya que
evaluar y valorar los cuatro aspectos señalados. Siguiendo la propuesta de
Tharp y Gallimore (1979) sobre desarrollo y valoración de programas en ciclos
secuenciados, cabe la posibilidad de limitar la evaluación en una primera fase
a los dos primeros aspectos, que son los que tienen implicaciones más direc-
tas para la modificación del diseño interno del programa y del desarrollo del
mismo y, en una segunda fase, valorar el resto de los aspectos señalados. Así
pues, en esta ocasión se han valorado los dos primeros componentes, dejando
para la siguiente fase la evaluación del resto.
3.2. Método y procedimiento
Muestra
A fin de poner a prueba la viabilidad del programa, este se impartió en los
Centros de Profesores de Guadalajara y Talavera de la Reina, participando 11 y
8 profesores respectivamente de Geografía e Historia de Enseñanza
Secundaria. Del total de profesores 6 eran mujeres, tres en cada centro, y 13
hombres. La media de años de docencia era de 10,18 años, con un rango de 0
a 29 y una desviación de 10,31 años.
Diseño y procedimiento.
Por un lado, dado que a menudo los profesores no pueden asistir a cursos
presenciales, el programa se impartió en dos modalidades, presencial, en
Talavera de la Reina, y a distancia (Guadalajara). En ambos casos los conteni-
dos y materiales de trabajo fueron idénticos. También en ambos casos el
Centro de Profesores reconoció oficialmente el curso, lo que supuso mantener
el mismo incentivo externo que en los restantes cursos de formación. Sin
embargo, en la modalidad presencial los contenidos los proporcionó directa-
mente el profesor del curso, que fue también quien guió el trabajo práctico,
facilitando así la interacción entre profesores y alumnos, la retroalimentación y
la discusión. En esta modalidad el curso se impartió en sesiones de tres horas,
durante un total de trece sesiones más una de asesoramiento al trabajo final. En
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cada una de ellas debían entregar el trabajo correspondiente a la sesión ante-
rior como condición para recibir el certificado del curso.
En Guadalajara, por el contrario, se empleó el método de enseñanza a dis-
tancia con tres sesiones de tutoría. Los contenidos y los materiales de trabajo se
entregaron por partes, al comienzo y en cada una de las sesiones de tutoría a
las que era obligatorio asistir y en las que debían entregar los materiales corres-
pondientes al trabajo realizado en cada módulo, condición necesaria como en
el grupo anterior para recibir el certificado del curso. El diseño del conjunto de
materiales se hizo de modo que el planteamiento de las tareas y la entrega de
la información reuniese las condiciones necesarias para despertar la curiosi-
dad, mostrar la relevancia, mantener el interés y posibilitar la autoevaluación y
la percepción de progreso. El formato a distancia, de resultar efectivo, podía ser
una vía útil para los profesores que no pueden asistir a los cursos presenciales.
Sin embargo, tiene el inconveniente de que limita tanto las posibilidades de
retroalimentación como las de discusión e interacción entre los participantes, lo
que supone un empobrecimiento de los estímulos para la reflexión.
No fue posible utilizar un grupo de control, pero el hecho de que los conte-
nidos sean los mismos en las dos modalidades al tiempo que las condiciones
de aprendizaje difieren en los aspectos señalados posibilita determinar el valor
relativo de cada una de ellas.
Por otro lado, dado que ya antes del curso los profesores parten de ciertos
supuestos sobre cómo evaluar, en cada uno de los módulos se evaluó antes y
después el tipo de categorías de tareas planteadas por los profesores para eva-
luar cada una de las capacidades entrenadas, a fin de determinar si el entrena-
miento había producido cambios en la dirección esperada. El análisis de los
datos ha supuesto, pues, considerar dos condiciones de entrenamiento –pre-
sencial y a distancia– y dos momentos de evaluación –antes y después del
curso–.
Materiales
a) Materiales para el aprendizaje.– Se desarrollaron los contenidos y mate-
riales de trabajo y autoevaluación de cada uno de los módulos siguiendo
el esquema expuesto en el Cuadro 3. Los alumnos del curso a distancia
recibieron los materiales completos. Los del curso presencial, sólo los
materiales de trabajo y autoevaluación, más los esquemas de contenido,
pero no las explicaciones que fueron proporcionadas oralmente. El con-
junto del programa, tal y como se ha desarrollado para su empleo en la
modalidad "a distancia” (Alonso Tapia, Asensio y López, 1999) puede
examinarse consultando la memoria del trabajo.
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b) Materiales para la evaluación.– El programa ha supuesto el diseño de dos
tipos de materiales de evaluación, materiales para evaluar la calidad del
programa desde la perspectiva de los profesores y materiales para evaluar
el aprendizaje, y el uso de una prueba ya existente para la evaluación de
las características motivacionales de los profesores.
b.1. Evaluación de la percepción de la calidad.– Para evaluar la calidad del
programa desde la perspectiva de los profesores, al concluir cada
módulo y una vez concluido el programa completaban el cuestionario
que se recoge en el Cuadro 4. Las ocho primeras preguntas se contes-
taban en un escala de 0 a 6 puntos, mientras que las dos últimas eran
abiertas.
CUADRO 4: CUESTIONARIO PARA LA VALORACIÓN DE LA 
PERCEPCIÓN DE LA CALIDAD DEL PROGRAMA
La información que proporcionan las respuestas a las preguntas abiertas es
útil porque posibilita la mejora del programa, especialmente por el hecho de
plantearse tras cada módulo y no sólo al final, lo que permite recoger obser-
vaciones recientes y precisas sobre las dificultades encontradas. En cuanto a
las preguntas cerradas, se centran no en evaluar el trabajo del profesor, sino el
programa, y se justifican por distintas razones. Por ejemplo, las preguntas por
la coherencia y la clarificación que ha aportado el programa se justifican por-
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Señala tu grado de acuerdo en una escala de 0 (nada) a 6 (muchísimo)
1. Los criterios de evaluación propuestos son coherentes con lo que debe ser el aprendizaje de
las CC.SS.
2. Los contenidos han clarificado mis conocimientos sobre el tema
3. Las propuestas de evaluación me parecen útiles
4. La aplicabilidad de los principios y métodos sugeridos me parece sencilla
5. El uso sistemático de métodos propuestos permitiría mejorar el aprendizaje 
6. Usar los métodos propuestos contribuiría a mejorar la motivación por aprender
7. La estructura del módulo –explicitación de conocimientos previos, conocimientos de los prin-
cipios teóricos y de la visión de otros compañeros, autoevaluación de los conocimientos, sín-
tesis de la propuesta y realización de ejercicios prácticos– ha facilitado mi comprensión y
aprendizaje
8. ¿En qué grado aconsejaría a otros profesores que hicieran este módulo?
9. ¿Qué sugerencias haría para mejorar este módulo? 
10. ¿Qué dificultades cree que le supondría aplicar lo aprendido en este módulo? 
que si los profesores no han entendido el programa y no les ha abierto pers-
pectivas, difícilmente se van a sentir inclinados a poner en práctica los conoci-
mientos adquiridos. Si no hay claridad, es preciso preguntar por qué –para eso
están las preguntas abiertas– e introducir las modificaciones oportunas.
Razonamientos semejantes, recogidos en la memoria del proyecto (Alonso
Tapia, Asensio y López, 2000), justifican el resto de las preguntas.
b.2. Evaluación del aprendizaje.– Para evaluar el cambio en los conocimien-
tos de los profesores se han desarrollado pruebas para evaluar los cono-
cimientos previos y pruebas para evaluar los conocimientos posteriores
al entrenamiento. El planteamiento de la evaluación en los dos últimos
módulos, sin embargo, ha sido diferente del realizado en los anteriores.
b.2.1. En los siete primeros módulos el planteamiento ha sido el siguiente.
Para evaluar los conocimientos previos, los módulos 1 a 3 y 5 a 7 inclu-
ían las mismas tareas que se habían utilizado en la primera parte de la
investigación para determinar si existía la necesidad objetiva de for-
mación. En cuanto al módulo 4, para conocer el modo en que los pro-
fesores evaluaban la capacidad de extraer información de fuentes
documentales no escritas se les presentó una lista de objetos –una
punta de flecha de piedra, una espada de hierro, una trirreme, una
herradura, un trillo, una noria, un teléfono, etc.– y se les pidió que for-
mulasen preguntas que permitiesen poner claramente de manifiesto
la capacidad mencionada. Posteriormente, las preguntas se puntuaron
considerando el número de cuestiones diferentes que planteaban,
basadas en los principios teóricos allí descritos. Por otra parte, para
evaluar el aprendizaje tras cada módulo se han empleado tareas que
formaban parte del material de prácticas pero que los profesores
debían realizar y entregar antes de recibir retroalimentación.
En todos los casos lo que se ha buscado es determinar si el profesor era
capaz de plantear los tipos de tareas adecuados para evaluar cada capacidad.
Por este motivo, se puntuaban los tipos de tareas o preguntas distintos, un punto
por cada una, pero no se aumentaba la puntuación cuando repetía el tipo de
tarea o pregunta. Por ejemplo, si un profesor proponía tres preguntas sobre
ideas secundarias de un texto o tres preguntas sobre recuerdo de hechos evo-
cados por el mismo, sólo recibía un punto en la categoría correspondiente,
"ideas secundarias" o "recuerdo".
Posteriormente, para obtener la puntuación indicadora del grado en que un
profesor conoce cómo evaluar cada capacidad, se sumaban las puntuaciones
correspondientes a cada uno de los tipos de tareas implicados en la evaluación
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de la capacidad de que se tratase sobre las que se había centrado el entrena-
miento, y se dividía el resultado por el número de componentes de modo que
la puntuación se expresaba como proporción del máximo posible, lo que faci-
lita las comparaciones de lo que ha ocurrido en cada capacidad. Por ejemplo,
si lo fundamental en la evaluación de la comprensión lectora es pedir la identi-
ficación de la idea principal y la de las ideas secundarias que la apoyan, y no
plantear preguntas de recuerdo de hechos que no son necesarios para enten-
der el texto, dependiendo de las preguntas que hubiese o no planteado cada
profesor podía obtener hasta tres puntos.
Finalmente, para obtener una puntuación que reflejase la mejora total expe-
rimentada por los profesores, se sumaban las puntuaciones correspondientes
a cada capacidad y el total se dividía por el número de puntuaciones, de forma
que la puntuación total, como en el caso anterior, quedase expresada como
proporción del máximo posible.
b.2.2. En cuanto a la evaluación de los módulos 8 y 9, debido a que su con-
tenido y características diferían de la de los módulos anteriores se
planteó de modo distinto. En el módulo 8 los profesores tuvieron que
diseñar preguntas de opción múltiple útiles para evaluar distintos
tipos de capacidades. En estas preguntas, primero se ha valorado con
1 ó 0 si su planteamiento podía considerarse que evaluaba la capaci-
dad que debía evaluar. Esta valoración se hacía examinado si la pre-
gunta reunía los requisitos necesarios para evaluar la capacidad de
que se tratase establecidos sobre la base de los planteamientos teó-
ricos descritos en la primera parte de este trabajo. Segundo, se ha
valorado si estaban formalmente bien diseñadas o si contenían algu-
no de los errores descritos en el módulo, errores cuya frecuencia tam-
bién se ha estudiado.
En cuanto al Módulo 9, en él se pedía el diseño de evaluación de una uni-
dad didáctica que incluyese tareas para evaluar las distintas capacidades vis-
tas a lo largo del programa, diseño que debían justificar. La valoración del dise-
ño se ha hecho a partir de tres índices. Por un lado, examinando la proporción
de capacidades que el diseño permitía evaluar del total de capacidades que
podían considerarse diferentes de acuerdo con el planteamiento realizado a lo
largo del programa. Con este índice se pretendía ver si el diseño estaba equi-
librado o si, por el contrario, se seguía examinado básicamente el recuerdo de
hechos. Por otro lado, para ver el peso que los profesores dan a cada capaci-
dad en el diseño de evaluación, se ha examinado la proporción de tareas dise-
ñadas para evaluar cada capacidad respecto al total de tareas planteadas.
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Finalmente, se ha evaluado la adecuación formal de cada tarea, en una
escala de 0 a 4, en base a los criterios descritos en el programa. Por ejem-
plo, una tarea de comprensión de textos recibía los cuatro puntos si evalua-
ba comprensión de vocabulario, expresiones o proposiciones, idea princi-
pal e intención del autor, y si no tenía preguntas de recuerdo irrelevantes
para la comprensión.
3.3. Hipótesis
Hay que decir que, en principio, se espera una mejora en los modos de
evaluar las distintas capacidades en dos sentidos, aumento del uso de tareas
orientadas a obtener la información clave, de acuerdo con los modelos teóri-
cos que les propone el programa, y disminución de las preguntas no relevan-
tes pero utilizadas con frecuencia –por ejemplo, preguntas de recuerdo. No
obstante, en este momento del desarrollo del programa, más importante si
cabe que detectar su posible efectividad es determinar en qué aspectos no
ha resultado efectivo para, en la medida de lo posible, modificarlo. Con este
fin, además de los resultados del tratamiento estadístico de los datos se
expondrán las consideraciones derivadas del examen cualitativo de los tra-
bajos de los profesores.
3.4. Resultados
3.4.1. Evaluación de la percepción de la calidad del programa.
El análisis de las respuestas a las preguntas del cuestionario recogido en el
Cuadro 4, tal y como muestran las tablas recogidas en la memoria del trabajo,
ha puesto de manifiesto lo siguiente:
• Considerando, en primer lugar, la pregunta "criterio" –en qué grado
aconsejarían cursar el programa en su conjunto o cada uno de los módu-
los por separado, se aprecia que el nivel es muy alto. Excepto en el
módulo 8, en todos los casos la media es superior a 4 –bastante-, siendo
la media correspondiente al programa 4,44 –entre bastante y mucho-. El
programa, pues, en su conjunto y cada uno de los módulos en particular,
son valorados positivamente. No obstante, la puntuación no ha sido todo
lo alta que podía ser, algo que se explicará más adelante.
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• Los profesores en su conjunto consideran cada módulo y el programa global-
mente con un elevado grado de coherencia con la concepción de lo que se
supone que debe conseguir la enseñanza de las CC.SS y, en consecuencia,
evaluarse. Lo mismo cabe decir por lo que se refiere al grado en que ha clari-
ficado sus ideas, a su utilidad general, a la posibilidad de mejorar el aprendi-
zaje y la motivación y al grado en que la estructura de cada módulo ha contri-
buido al aprendizaje y a despertar el interés por los métodos presentados. Los
datos, aunque semejantes, son ligeramente más bajos en el Módulo 8, dedica-
do a la exposición de las diferentes técnicas de recoger información. La valo-
ración, pues, del programa en todos estos aspectos es altamente positiva.
• Un aspecto en que ha habido mayor variabilidad en las puntuaciones medias
y en el que éstas han resultado más bajas es el de la facilidad de aplicación
de los conocimientos adquiridos a las clases. Aunque las medias muestran
que el grupo ha considerado que éstos eran "suficientemente aplicables", en
algunos casos la puntuación ha sido 2 ó 1 (muy pequeña o pequeña).
• Los resultados han sido semejantes en los dos grupos, excepto en el Módulo
9. En todas las cuestiones la valoración de los profesores de Guadalajara ha
sido sistemáticamente más alta que la de los de Talavera, superioridad que
ha resultado estadísticamente significativa a los niveles estándar en seis
casos, a los que hay que añadir otros dos en que el nivel de significación es
el 9%. Los casos en que las diferencias han sido significativas tienen que ver
con la percepción de la facilidad de aplicación de las distintas alternativas
propuestas para organizar la evaluación a lo largo del curso, con el interés
que han suscitado las estrategias propuestas para motivar a los alumnos al
comienzo de las clases, interesándoles por los temas específicos a tratar, por
la forma de evaluar el módulo y por el grado en que aconsejarían a otros pro-
fesores que lo cursasen.
Los resultados descritos se completan mediante las respuestas de los pro-
fesores a las dos últimas preguntas, en las que se les pedían sugerencias para
mejorar el programa y que anticipasen posibles dificultades para aplicar lo
aprendido. Las respuestas a estas cuestiones permiten aclarar algunos de los
resultados que se han descrito. Así, por lo que se refiere a la anticipación de
posibles dificultades a la hora de la aplicación, la mayoría de los profesores
señalan dos aspectos. Por un lado, el tiempo que demanda la preparación,
explicación y corrección del diseño de tareas como las propuestas. Esta difi-
cultad había sido prevista por este equipo, razón por la que se está desarro-
llando un banco de tareas que facilite el trabajo, así como pruebas para la eva-
luación colegiada de estas capacidades al término de la ESO.
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Por otro lado, el 61% de los profesores ha subrayado la dificultad que
supone la aplicación de esta propuesta –y, probablemente, de cualquier otra–
debido a los problemas que plantea la desmotivación general de los alumnos
de Secundaria, especialmente del segundo ciclo. Consideran que el escaso
interés de los alumnos por todo contenido escolar, alumnos que a menudo
forman un grupo altamente heterogéneo –inmigrantes, de integración, etc.-,
es un problema que no saben cómo abordar. De hecho, en el grupo de
Guadalajara, las dos últimas sesiones de tutoría se dedicaron prácticamente
de modo exclusivo a este tema que, por fortuna, se había trabajado amplia-
mente (Alonso Tapia, 1997d). Parece, pues, que podría ser necesario  incluir
uno o dos módulos dedicados a abordar el problema motivacional como con-
texto que facilite una mayor aceptación del resto de las propuestas. No obs-
tante, esta inclusión no debe ser muy extensa, pues alargaría excesivamente
la duración del programa.
En tercer lugar, el 77% de los profesores ha señalado que las propuestas
de muchos módulos, en especial el 1 y el 7, deberían simplificarse para ser
aplicables también a alumnos del primer ciclo de ESO. De hecho, una suge-
rencia unánime de los profesores de Guadalajara para mejorar el programa
fue que en cada módulo se incluyesen indicaciones y ejemplos sobre cómo
secuenciar la las tareas de evaluación propuestas, en función de su dificultad,
para los alumnos de los distintos niveles, propuesta relevante y asumida para
mejorar el programa.
En cuarto lugar, un resultado que explica las diferencias encontradas en el
Módulo 9 tiene que ver con la duración del tiempo dedicado al mismo. Los
profesores de Talavera señalan que sobre todo en este módulo, pero también
en el anterior, el tiempo fue insuficiente, afirmación que se confirma cuando
se analizan los vídeos de las sesiones en que se trataron. No se conocía cuán-
to tiempo podía ser necesario para desarrollar cada módulo del programa,
por lo que trece sesiones resultaron insuficientes. Por ello, la exposición en los
dos últimos fue rápida y no se hicieron todas las prácticas. Es, pues, necesa-
rio ampliar el tiempo presencial al menos en otras dos sesiones de tres horas,
para que el curso pueda impartirse de modo adecuado. Este problema no se
planteó en el curso a distancia, dado que los profesores contaban con toda la
información por escrito.
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3.4.2. Evaluación del aprendizaje logrado por los profesores.
Es imposible en este resumen exponer el gran cúmulo de datos que ha
generado la valoración del aprendizaje logrado por los profesores participan-
tes en el programa. Por esta razón sólo se expondrán algunos de los más rele-
vantes, a modo de ilustración, antes de presentar las conclusiones del trabajo.
Se remite al lector a la memoria original para un examen detallado de los mis-
mos (Alonso Tapia y otros, 2000).
a) Efecto global del programa 
Como puede comprobarse en la figura 2, el programa en su conjunto ha
sido notablemente efectivo. Las puntuaciones medias, expresadas como pro-
porción del máximo de puntuación teóricamente posible, muestran un incre-
mento del 32%, estadísticamente significativo. No ha habido diferencia, sin
embargo, en el efecto global en las dos modalidades de entrenamiento. Este
resultado alienta a seguir trabajando con el programa. Sin embargo, el objetivo
del estudio es mejorarlo y, a este respecto hay que señalar que el espacio para
mejorar es amplio –29%-. Surge así la pregunta, ¿en qué casos no ha sido efec-
tivo el programa? Y en estos casos, ¿puede determinarse qué factores han
influido? ¿Qué haría falta para que el aprendizaje mejorase en estos casos? Se
verá al examinar los efectos sobre la forma de evaluar los distintos tipos de
conocimientos y capacidades.
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*=Diferencia significativa al 1%
b) Evaluación de la capacidad de comprensión causal.
Los conocimientos relativos a cómo evaluar la capacidad de comprensión
causal constituyen uno de los ámbitos en que los efectos del programa han sido
más positivos, como muestran las Figuras 3 y 4.
*=Diferencia significativa al 1%
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FIGURA 2: EFECTO DEL PROGRAMA 
SOBRE EL APRENDIZAJE: IMPACTO GLOBAL.
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FIGURA 3. EFECTO DEL PROGRAMA SOBRE EL APRENDIZAJE GLOBAL 
DE LA EVALUACIÓN DE LA COMPRENSIÓN CAUSAL
*=Diferencia significativa al 1%
Así, uno de los errores más frecuentes al evaluar esta capacidad es pensar
que recordar las causas de un fenómeno supone que se comprende la causali-
dad histórica. Dado que no es así, lo lógico era que tras el programa disminuye-
sen las preguntas que pedían recordar tales causas, que es lo que ha ocurrido.
También era de esperar que aumentasen las preguntas contrafactuales ("¿Qué
habría pasado si no hubiera habido paro agrícola? ¿Se habría producido la
Revolución industrial o no? ¿Por qué piensas así?"), preguntas en las que el alum-
no debe justificar su respuesta apelando a la razón que hace que una categoría
de fenómenos –en el ejemplo, el paro agrícola– pueda tener un determinado tipo
de efectos, expectativa que se ha visto apoyada por los datos. También era de
esperar, como ha ocurrido, que aumentasen las preguntas en las que el alumno
pone de manifiesto su comprensión aplicando el modelo que se supone que ha
construido para hacer predicciones acerca de lo que puede ocurrir en situacio-
nes análogas, preguntas que ilustra el ejemplo recogido en el Cuadro 6. Por el
contrario, el que, contra lo esperado, un 44% de los profesores siga poniendo
preguntas de recuerdo, legítimas para otros fines pero en manera alguna garan-
tía de comprensión de la causalidad, muestra la necesidad de introducir activi-
dades encaminadas a clarificar este punto y corregir esta tendencia.
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FIGURA 4: CAMBIOS ESPECÍFICOS EN LA EVALUACIÓN DE 
LA COMPRENSIÓN CAUSAL
CUADRO 6. EJEMPLO DE PREGUNTA DE PREDICCIÓN 
PARA EVALUAR LA COMPRENSIÓN CAUSAL
c) Evaluación de la capacidad de comprensión de textos
Como en el caso anterior, la mejora ha sido significativa, si bien el cambio
ha sido menor, dado que el nivel de conocimiento inicial de los profesores res-
pecto al máximo teóricamente posible dentro del sistema de evaluación era del
52%, nivel del que se ha pasado al 86%. No obstante, ¿qué ha contribuido a
cambiar el programa y qué sería mejorable?
Los resultados recogidos en la figura 5 muestran que el problema principal de
los profesores en este caso era la excesiva insistencia en preguntar por conceptos
del texto al tiempo que apenas se pedía a los alumnos que resumiesen lo impor-
tante, la idea principal, señalando las ideas secundarias en que se apoyaba. El nivel
de partida de los profesores por lo que a este punto se refiere era ligeramente
mejor, dado que el 52% pedía resumir la información importante y el 38% pre-
guntaba por las ideas secundarias que la apoyaban. Quizá por esto, aunque los
datos apuntan hacia una mejora, esta sólo ha sido significativa en relación a éstas
últimas, si bien la dirección del cambio también es la esperada en relación con la
evaluación de la idea principal. Por otra parte, lo que sí ha disminuido significati-
vamente es la tendencia a plantear preguntas que implican recordar información
no relevante para la comprensión básica del texto. Finalmente, evaluar la com-
prensión del vocabulario nunca ha sido un problema para los profesores, por lo
que no ha habido cambio en este punto.
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La tabla siguiente recoge algunas características de distintos continentes imaginarios, semejan-
tes a Europa, hace 1500 años. Examínala y contesta a las preguntas que se te plantean aplican-
do los conocimientos que has adquirido al estudiar el paso de la sociedad romana a la sociedad
feudal.
Existen diferentes religiones SI NO NO NO SI
Existen monasterios SÍ SÍ SÍ NO SÍ
Toda la gente instruida conoce 
una misma lengua SÍ SÍ NO SÍ NO
¿En cuál de estos continentes es más fácil que llegue con el tiempo a existir comercio entre
sus distintas regiones? ¿Por qué lo crees así?
A B C D ECONTIENE
FIGURA 5. CAMBIOS EN LA EVALUACIÓN DE LAS DIFERENTES 
FACETAS DE LA COMPRENSIÓN TEXTUAL
d) Evaluación de la capacidad de comprender el tiempo histórico.
Como puede verse en la Figura 6, la mejora en los conocimientos sobre
cómo evaluar el tiempo histórico ha sido notable en la mayoría de las face-
tas examinadas. El conjunto de los profesores ha planteado cuestiones que
muestran un conocimiento final equivalente al 81% del máximo posible. Los
aspectos en que la mejora ha sido más notable corresponden a la estima-
ción de la probabilidad de ocurrencia de un hecho –lo que implica poseer
un modelo de la sucesión y, a menudo, de la relación causal-, y en la esti-
mación del ritmo de cambio. En ambos casos el porcentaje de profesores
que ha demostrado conocer cómo evaluar estos aspectos ha pasado del 0%
al 66%. Así mismo, ha aumentado significativamente el porcentaje de profe-
sores que evalúan conocimientos básicos sobre el sistema de medida, si
bien esto sólo ha ocurrido en la modalidad a distancia. Finalmente, el ele-
vado nivel de partida de la muestra en el uso de tareas de secuenciación de
acontecimientos ha hecho que los resultados no hayan sido significativos en
este punto.
Comparando este caso con el de otras capacidades en que la mejora no ha
sido tan clara en aspectos novedosos para los profesores, las mejoras observa-
das pueden explicarse por la mayor concreción y claridad de los ejemplos
incluidos en los materiales para servir como modelo, aspecto que es necesa-
rio tener presente para la mejora de otros módulos.
190
Antes Después
Vocabulario Ideas Secundarias Idea Principal Recuerdo
Conocimiento manifiesto
0
0,1
0,2
0,3
0,4
0,5
0,6
0,7
0,8
0,9
1
Pr
op
or
ció
n
*=Diferencia significativa al 1%
e) Efecto del entrenamiento sobre el aprendizaje de los modos de eva-
luación de otras capacidades.
Han sido semejantes a los descritos en la mayoría de los casos. Se excep-
túa el efecto sobre el modo de evaluar la capacidad de lectura y comprensión
de gráficos, donde el aprendizaje, aun yendo en la dirección esperada, no ha
sido estadísticamente significativo.
FIGURA 6. CAMBIOS OBSERVADOS EN LAS DISTINTAS 
FACETAS DE LA EVALUACIÓN DE LA COMPRENSIÓN DEL  TIEMPO HISTÓRICO
*=Diferencia significativa al 1%
f) Otros efectos del entrenamiento sobre el aprendizaje.
Debido a las restricciones que se imponen a este resumen, no se van a
comentar los efectos relacionados con el módulo 8, efectos para cuyo análisis se
remite al lector a la memoria original (Alonso Tapia y col., 2000). Sin embargo,
por su importancia se van a describir brevemente los efectos del programa
puestos de manifiesto en el diseño de evaluación de un tema, diseño que los
profesores debían realizar en el Módulo 9. La valoración de este diseño cabe
organizarla en torno a dos preguntas: 1) ¿En qué grado los diseños de evaluación
prestan atención a las diferentes capacidades a evaluar?, y 2) ¿En qué grado las
tareas utilizadas presentan la calidad adecuada?
Por lo que se refiere a la primera cuestión, un problema frecuente a la hora
de evaluar el aprendizaje de las CC.SS, problema puesto de manifiesto en
uno de los estudios previos (Villa y Alonso Tapia, 1996), es que se centra bási-
camente en el recuerdo de hechos, conceptos, descripciones y explicaciones
causales, siendo mínima la evaluación del resto de las capacidades. Por esta
razón, al analizar el diseño de evaluación presentado por los profesores se ha
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considerado, en primer lugar, en qué medida incluía tareas distintas capaci-
dades cuya naturaleza y criterios de evaluación se habían estudiado a lo largo
del programa y el peso concedido a cada una de ellas. La proporción de
capacidades respecto al máximo teóricamente posible que los diseños per-
miten evaluar en promedio, así como la proporción que el número de tareas
incluidas para evaluar cada categoría representa respecto al número de tare-
as incluidas se recogen en las Figuras 7 y 8.
FIGURA 7. PROPORCIÓN DE CAPACIDADES EVALUADAS: TOTAL Y 
DIFERENCIAS ENTRE GRUPOS
*=Diferencia significativa al 1%
FIGURA 8. PROPORCIÓN EN QUE CADA CAPACIDAD ES EVALUADA 
EN EL DISEÑO DEL PROFESOR
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Como puede comprobarse, por un lado, la proporción de capacidades que
los diseños permiten evaluar es de 0,559, lo que supone 7,2 capacidades por
término medio de un máximo teórico de 13, puesto que "conocimiento de
hechos" no se ha incluido en el cómputo de esta proporción. Dado que un exa-
men no puede extenderse indefinidamente, estos resultados son altamente posi-
tivos pues implican una marcada separación en la dirección deseada de la ten-
dencia recogida en el estudio anteriormente citado.
Por otro lado, la diferencia entre las dos condiciones experimentales ha sido
altamente significativa. Los profesores de la condición a distancia han evaluado
en promedio el 65,7% de las capacidades –8,5 en términos absolutos– frente al
40,6% de los profesores de la condición presencial –5,2 capacidades en térmi-
nos absolutos-. Este resultado podría hacer pensar que la modalidad a distan-
cia es más efectiva que la modalidad presencial. Sin embargo, para interpretar
esta diferencia es preciso tener en cuenta los siguientes hechos. Los profeso-
res disponían de un guión indicativo para el diseño de la prueba que sugería
un mínimo de capacidades a evaluar, si bien la idea era que el diseño fuese
realista en el sentido de reflejar lo que realmente harían a la hora de diseñar la
evaluación. En consecuencia, enfocar el trabajo prestando más atención al
guión escrito que a la idea de examen realista o viceversa podía dar lugar a
diferencias entre los sujetos de las dos condiciones. El análisis del modo en que
los profesores de uno y otro grupo han estructurado el diseño en su conjunto
sugiere que esto es lo que ha ocurrido. De hecho, los diseños del grupo entre-
nado en la modalidad a distancia son más completos pero excesivamente lar-
gos y lo que dificultaría su aplicación sin modificaciones en condiciones reales.
Por el contrario, los diseños del grupo presencial son más realistas en términos
de longitud, aunque más incompletos.
En cuanto al peso atribuido a cada uno de los tipos de conocimientos y capa-
cidades evaluados, por un lado puede verse que los diseños están relativamen-
te equilibrados si se consideran las categorías globales (conocimiento de
hechos –18,7%-, comprensión de conceptos –7,2%–, de textos –19%– y de fuen-
tes –14,9%-, integración de fuentes –10,1%–, comprensión del tiempo histórico
–6,7% y razonamiento –20,2%–). Sin embargo, si se consideran las subcategorí-
as de Comprensión de Fuentes y Razonamiento puede comprobarse que hay
aspectos que se evalúan poco. De hecho, no aparecen en el cuadro las catego-
rías "control de variables al razonar" y "falsación de hipótesis" porque ningún
profesor había planteado preguntas de este tipo. Además, en algunas categorí-
as hay diferencias significativas en la frecuencia con que son evaluadas y, por
tanto, en la importancia que se les atribuye. Así, los profesores de la modalidad
presencial muestran mayor preferencia por la evaluación de la comprensión de
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conceptos y tablas que los de la modalidad “a distancia”, al contrario de lo que
ocurre en relación con la evaluación del pensamiento crítico.
En conjunto, pues, hay algunas diferencias que sería deseable corregir. Así
la evaluación de “conocimiento de hechos” debería bajar y la de “comprensión
de conceptos”, “uso de algunos tipos de fuentes”, integración de las mismas y
la mayoría de las capacidades de razonamiento deberían aumentar.
Probablemente, una modificación del programa señalando el modo en que
cada capacidad puede evaluarse en función del nivel escolar ayudaría a supe-
rar los problemas señalados.
En relación con la segunda pregunta planteada –¿En qué grado las tareas uti-
lizadas presentan la calidad adecuada?–, la Figura 9 recoge la valoración de la
calidad global del diseño de evaluación y la de las tareas diseñadas para eva-
luar cada capacidad atendiendo a la adecuación formal de éstas a los criterios
descritos en el programa. Las puntuaciones se expresan como proporción del
máximo posible en cada caso, lo que hace posible comparar la "Calidad Total"
aunque el número de tareas diseñadas sea diferente.
FIGURA 9. CALIDAD DEL DISEÑO DE LA EVALUACIÓN Y 
DE LAS TAREAS QUE LA INTEGRAN
*=Diferencia significativa al 1%
Como puede comprobarse, la única capacidad que puntúa por debajo de
0,5 es la evaluación de la "Comprensión del tiempo histórico". Esto se ha debi-
do a que la mayoría de los profesores han evaluado sólo pidiendo ordenar
sucesos por orden cronológico sobre la base del recuerdo, y no han evaluado
los otros aspectos expuestos en el programa aunque, como se ha visto al valo-
rar el Módulo 6, los profesores que hicieron la tarea final del mismo mostraron
que sabían perfectamente cómo hacerlo. Parece, pues, que saber no es sufi-
ciente para motivar un cambio cuando se puede elegir y hay "querencias" muy
consolidadas. En el resto de las capacidades y en el conjunto del diseño la pun-
tuación supera o "roza" el notable, 0,7.
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Hay diferencias significativas marcadas entre las dos modalidades de entrena-
miento en aquellos casos en que éstas se han podido comparar, siempre a favor de la
modalidad a distancia que alcanza un "notable alto" (0,74 o más). Estas diferencias
pueden deberse a varios factores. Por un lado, puede que los problemas de tiempo
ya referidos en el desarrollo de los dos últimos módulos en el grupo presencial hayan
influido en que la prueba final se haya hecho con menos interés. Por otro lado, tam-
bién es posible, como se ha expuesto anteriormente, que los profesores de esta
modalidad enfocasen el trabajo más pensando en lo que harían de hecho que en ajus-
tar el diseño a lo visto en el programa, lo que puede haber dado lugar a que algunos
se hayan dejado llevar de sus hábitos previos a la hora de evaluar. O puede, final-
mente, que la modalidad presencial sea de hecho menos efectiva. En cualquier caso,
lo que estos resultados implican es que, aunque el programa es efectivo, se precisa
introducir elementos correctores, especialmente en la modalidad presencial, tanto en
forma de indicaciones explícitas de los errores más frecuentes como de más práctica
y retroalimentación.
4. VALORACIÓN INICIAL DEL PROGRAMA DE FORMACIÓN:
CONCLUSIONES
4.1. Conclusiones sobre la calidad del programa y su desarrollo
potencial
El conjunto de los resultados descritos en este estudio ha puesto de mani-
fiesto varios hechos. En primer lugar, los datos correspondientes a los conoci-
mientos previos al entrenamiento muestran que el nivel de conocimiento de los
profesores relativo a la evaluación de los conocimientos y capacidades cogniti-
vas cuyo desarrollo constituye un objetivo educativo central es bajo en la mayo-
ría de los casos, lo que demanda la implantación de programas de formación
como el desarrollado. Este hecho está en línea con los datos proporcionados por
los seis estudios de la primera parte de este trabajo encaminados a analizar si
existía o no existía necesidad objetiva de formación.
En segundo lugar, el programa desarrollado sobre la base de los modelos
teóricos proporcionados por la psicología sobre la naturaleza de cada capaci-
dad y sobre las tareas adecuadas para ponerlas de manifiesto, así como sobre
los principios necesarios para facilitar la motivación y el aprendizaje del propio
profesorado para aprender, ha sido valorado muy positivamente en su conjun-
to y en cada módulo por los profesores en todos sus aspectos –coherencia con
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los objetivos de la materia, claridad, utilidad, adecuación de la metodología, y
posibilidad de mejorar el aprendizaje y la motivación de los alumnos.
Sin embargo, la aplicabilidad del programa ha recibido una puntuación pro-
medio, "suficiente". Las dificultades a superar para conseguir una mayor aplicabili-
dad radican, de acuerdo con las sugerencias de los profesores, en que el progra-
ma no da indicaciones para decir cómo ajustar las tareas propuestas a los distin-
tos niveles de edad de los alumnos. Además, consideran que lleva mucho tiempo
preparar tareas como las que se proponen, por lo que constituiría una ayuda alta-
mente facilitadora el que pudiesen disponer de un banco amplio de tareas de las
que poder echar mano, al menos en principio.
Por otra parte, no ha habido diferencias entre los profesores de las dos
modalidades de entrenamiento en el modo en que han valorado el programa,
excepto en el Módulo 9, debido fundamentalmente a que no se ha dedicado el
tiempo suficiente a su desarrollo por una inadecuada previsión del tiempo que
iba a ser necesario, insuficiencia de tiempo que, como ya se ha señalado, ha
podido influir en los resultados del trabajo realizado para la evaluación final.
Este es un punto a corregir si se desea mejorar la efectividad de la modalidad
presencial del programa.
En tercer lugar, la evaluación a diferentes niveles de concreción del
aprendizaje logrado por los profesores ha puesto de manifiesto que, en
línea con lo esperado, el cambio experimentado por los profesores ha sido
estadística y psicológicamente significativo –el porcentaje medio de ganan-
cia ha sido 32%-. Sólo en el caso de dos capacidades –evaluación de la
comprensión de la información contenida en tablas y gráficos– no ha sido
así, aunque la tendencia en el primer paso va en la dirección indicada.
En cuarto lugar, el análisis del cambio logrado en relación con los diferen-
tes componentes y situaciones específicos que han servido de base para eva-
luar el conocimiento de los profesores ha puesto de manifiesto los puntos fuer-
tes y débiles de cada módulo. Por lo que a éstos últimos se refiere, que es a los
que hay que atender si se desea mejorar el programa, se puede señalar:
• En el Módulo 1: La necesidad de facilitar una mayor toma de conciencia de
que recordar las causas de un fenómeno no es un criterio inequívoco de
comprensión.
• En el Módulo 2: La necesidad de trabajar con más textos de distinta estructu-
ra y contenido para facilitar la consolidación de lo enseñado.
• En el Módulo 3: La necesidad de insistir en la evaluación del significado
comunicativo básico de tablas y gráficos, pero especialmente de estos últi-
mos, introduciendo y comentando más ejemplos, y de variar sistemática-
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mente el tipo de mapas mostrando esquemas específicos de evaluación apli-
cables a cada uno de ellos, de modo que sea posible corregir las deficien-
cias potencialmente ligadas a la evaluación de cada subtipo.
• En el Módulo 4: La necesidad de insistir en la evaluación no sólo de la capa-
cidad de formular hipótesis a partir del objeto analizado, sino del grado en
que el alumno ha interiorizado el esquema de preguntas a plantearse, pre-
sentando y comentando más ejemplos tanto para lo primero como para lo
segundo.
• En el Módulo 5: La necesidad de trabajar con mayor número y tipo de textos,
ilustraciones y otros tipos de fuentes insistiendo en que no basta con pedir
una comparación superficial, sino en la síntesis del significado conjunto que
aportan las fuentes comparadas. De este modo se evitaría, además, que el
contenido o la estructura de los documentos orientasen de modo exclusivo y
sesgado la atención de los profesores hacia el análisis de los mismos por
separado.
• En el Módulo 6: Parece conveniente incrementar el número de prácticas en
relación con el modo de evaluar tanto la probabilidad de que un hecho suce-
da tras otro u otros como el ritmo de cambio.
• En el Módulo 7: Parece también conveniente incrementar el número de prác-
ticas relativas a la evaluación del pensamiento crítico pidiendo la valoración
de hechos desde criterios contrapuestos dados.
• En el Módulo 8: Si se considera la adecuación de las preguntas para evaluar
diferentes tipos de capacidades cognitivas, es preciso incrementar el núme-
ro de prácticas encaminadas a "desactivar" la idea previa de que evaluar el
"recuerdo" de conceptos, hipótesis causales, etc., es evaluar la comprensión o
capacidad en cuestión. Por otro lado, desde el punto de vista del diseño for-
mal de las preguntas de opción múltiple, se debe insistir en el ajuste de la lon-
gitud de las alternativas.
• Finalmente, en el Módulo 9: Desde el punto de vista de la metodología
empleada para su valoración, parece necesario asegurar que la atención de
los profesores se focalice tanto en el hecho de tener que hacer una evalua-
ción realista como en el hecho de que esta se ajuste a los principios
expuestos. Un guión más explícito que el utilizado en esta ocasión puede
servir de apoyo. Por otro lado, desde el punto de vista de los resultados,
parece necesario insistir en la necesidad de evaluar las capacidades que
no han sido evaluadas y reforzar el diseño de las tareas de evaluación
correspondientes mediante la práctica. En conjunto, a la luz de los resulta-
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dos obtenidos en los otros módulos, parece que el programa ha consegui-
do que los profesores aprendan nuevos modos de evaluar sin desactivar
plenamente los anteriores. Tras participar en el programa, los profesores
poseen dos tipos de conocimientos cuya coexistencia da lugar a que se
eche mano de uno u otro según el problema a resolver.
El presente trabajo no pretendía demostrar que el programa diseñado
era especialmente efectivo. Pretendía comprobar su efectividad, sí. Pero
desde el comienzo se tenía conciencia de que su envergadura y compleji-
dad haría necesaria su modificación. Por este motivo, el estudio se ha
orientado a diagnosticar los puntos débiles a fin de mejorarlo antes de uti-
lizarlo de nuevo. Desde este punto de vista, el estudio ha sido tremenda-
mente enriquecedor ya que ha permitido ver no sólo que el camino adop-
tado es el adecuado –el programa ha sido bien valorado y su efectividad
notable– sino las razones que hacen que determinados aspectos del
mismo no tengan la efectividad deseada y el modo en que, en consecuen-
cia, puede corregirse antes de ser aplicado para evaluar tanto el grado de
trasferencia de los conocimientos aprendidos al aula como el impacto de
los nuevos modos de evaluar en el aprendizaje y la motivación de los alum-
nos y en la modificación de la propia práctica docente algo que se hará
una vez modificado el programa.
4.2. Implicaciones del trabajo para el desarrollo de modelos de
diseño y valoración de programas.
El equipo considera que el trabajo realizado proporciona un modelo sus-
tantivo para el diseño y valoración de programas de formación del profesorado
de cualquier área –no sólo de Ciencias Sociales– en la evaluación de conoci-
mientos y capacidades orientada a proporcionar información que permita
decidir cómo ayudar a los alumnos a mejorar en cada una de ellas. Este mode-
lo subraya:
a) La importancia de partir de modelos psicológicos de lo que implica la
comprensión, la reorganización de los esquemas y modelos mentales y
cada una de las capacidades cognitivas a la hora de determinar qué
tipos de tareas constituyen criterios adecuados de adquisición de las
mismas. Dado que las capacidades entrenadas en este programa son
comunes a muchas áreas, puede ser útil tener en cuenta los modelos
expuestos en el presente trabajo.
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b) La utilidad de realizar un análisis de la necesidad objetiva de formación,
pidiendo a los profesores que indiquen qué tipo de tareas utilizarían con
el objetivo de evaluar las capacidades objeto de interés. Este análisis es
básico para posibilitar posteriormente la toma de conciencia por parte
de los profesores tanto de lo que hacen bien como de los aspectos de su
modo de trabajar que deben cambiar.
c) La necesidad de utilizar, a la hora de valorar las respuestas dadas por los
profesores, no sólo las categorías derivadas a partir de los modelos psi-
cológicos sobre la naturaleza de cada capacidad, sino también otras nue-
vas desarrolladas a partir de pautas observadas frecuentemente en ellos
que no respondan a ninguna de las categorías anteriormente referidas.
d) La utilidad, si el análisis sugiere que la formación es necesaria, de que el
diseño de los distintos módulos del programa por módulos, se realice de
acuerdo con los siguientes criterios, fundamentados en la literatura sobre
el tema y en la evidencia sobre su efectividad procedente de este estudio:
• Con el fin de suscitar la curiosidad, crear una motivación positiva inicial hacia
el trabajo a realizar y estimular una actitud de auto-cuestionamiento y refle-
xión incompatible con una actitud pasiva, plantear el problema en forma de
interrogante ligado a las decisiones a tomar en la práctica habitual de la eva-
luación.
• Con el fin de crear la conciencia de la necesidad de cambio y motivar al
aprendizaje específico de los conocimientos y capacidades a adquirir, cada
módulo debe hacer caer en la cuenta a los profesores de sus lagunas y cono-
cimientos erróneos procediendo en tres pasos: a) pedir a los profesores que
indiquen qué tipo de tareas utilizarían con el objetivo de evaluar las capaci-
dades objeto de interés, al igual que se hace para el análisis de necesidades,
y que guarden su trabajo para su análisis posterior; b) mostrar, con abundan-
tes ejemplos tomados de la propia área a la que pertenezcan los profesores,
la teoría sobre los procesos que implica la capacidad objeto de análisis y, en
consecuencia, qué es lo que habría que evaluar; c) pedir a los profesores que
evalúen su trabajo utilizando tanto las categorías derivadas del modelo teóri-
co de la capacidad en cuestión como las creadas a partir de las pautas fre-
cuentes de actuación observadas en el análisis de necesidades.
• Puesto que a veces las deficiencias en los modos de evaluación utilizados por
algunos profesores son notables, para evitar la desmotivación que este hecho
puede suponer, se pueden presentar los resultados procedentes del análisis
de necesidades. Al observar que no son los únicos en evaluar como lo hacen,
pueden atribuir las causas de sus deficiencias a la falta de formación sobre
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evaluación –fenómeno que de hecho es cierto en la mayoría de las áreas–, lo
que evita la desmotivación y estimula el interés.
• Presentar los modelos sobre cómo evaluar la capacidad en cuestión, incluyen-
do abundantes ejemplos y ocasiones de práctica –preferentemente en
grupo– seguidas de retroalimentación. Al hacerlo es preciso que vean no sólo
los ejemplos ya construidos, sino las preguntas y el modo de razonar que da
lugar al diseño de los mismos, los tipos de respuestas que cabe esperar de
los alumnos y el modo en que proporcionan información útil para decidir
cómo ayudar a los alumnos a superar sus dificultades. Sin modelado, abun-
dante práctica, reflexión y retroalimentación es difícil que los profesores cam-
bien sus pautas de actuación.
e) La necesidad y utilidad, para facilitar la aplicación de los conocimientos
adquiridos y evitar que se dejen de lado por dificultades prácticas y de
tiempo: 1) de ofrecer un banco de tareas para la evaluación de cada
capacidad de acuerdo con los modelos descritos, banco que sirva de
punto de apoyo mientras desarrollan tareas propias; 2) de ofrecer las
tareas anteriores jerarquizadas de acuerdo con distintos niveles de edad
y conocimientos en que son aplicables; 3) incluir módulos semejantes a
los módulos 8 y 9 del programa, encaminados a mostrar cómo integrar el
conjunto de actividades de evaluación en diseños prácticos y viables.
f) La utilidad de proceder por ciclos al valorar el programa, de acuerdo con
los planteamientos de Tharp y Gallimore (1979), actuando en cada uno de
ellos, de acuerdo con el modelo de Kirkpatrick  (1994) y Ramírez (1997):
• Ciclo 1: Evaluación de la percepción de la calidad del programa y del apren-
dizaje logrado por los profesores.– Pueden seguirse los procedimientos espe-
cíficos seguidos por aquí, aunque no son estrictamente necesarios.
Procedimientos de entrevista, en el caso de la evaluación de la percepción de
la calidad del programa, o el uso de la evaluación mediante portafolios para
la evaluación del aprendizaje también pueden servir.
• Ciclo II: Ajuste del programa.– Modificación del programa en la medida en
que los resultados y, sobre todo, las sugerencias procedentes de la evaluación
anterior lo aconsejen.
• Ciclo III: Reevaluación de la percepción y el aprendizaje y evaluación de la trans-
ferencia de lo aprendido y del impacto de la intervención.– Este ciclo requeri-
ría, como novedad: a) la evaluación de la transferencia: implicaría obtener
indicadores de uso de los procedimientos aprendidos. Bastaría con obtener
las evaluaciones planteadas por los profesores a lo largo de un curso –o inclu-
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so de menos tiempo– y codificarlas como se ha hecho para evaluar el apren-
dizaje. b) la valoración del impacto: supone obtener indicadores de cómo han
recibido la innovación, cuando se ha dado, distintos agentes interesados, fun-
damentalmente los alumnos y los profesores compañeros de seminario de los
participantes en el programa, con los que éstos hayan podido intercambiar sus
conocimientos.
Actualmente se está trabajando en los ciclos II y III del presente programa,
con lo que se espera contribuir a la consolidación del modelo de valoración
propuesto.
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1. INTRODUCCIÓN
Una de las tendencias que caracteriza a las sociedades de fines del
siglo XX y del siglo XXI es su progresiva multiculturalidad. El incremento de los
movimientos migratorios en  el momento actual constituye uno de los retos a
afrontar por las sociedades contemporáneas y  uno de los temas que más
preocupa a los gobiernos y a la opinión pública de los países occidentales.
La escuela del siglo XIX tiene un papel fundamental en el desarrollo de una
educación en la diversidad y para la diversidad, como medio de hacer ciu-
dadanos conscientes tanto del valor de las diferencias, como de las cosas que
todos tienen en común.
En este contexto, la importancia de la educación para el desarrollo de una
sociedad democrática y plural hace que los sistemas educativos contemplen el
hecho multicultural como uno de sus principios básicos y como contenido
curricular a desarrollar. Así, el ordenamiento del sistema educativo está orien-
tado hacia la diversidad, apostando por una escuela comprensiva, con el fin de
prevenir la exclusión social, la discriminación, el racismo y la inadaptación, al
mismo tiempo que reconoce y valora la potencialidad enriquecedora de una
escuela y sociedad culturalmente plurales.
Por otra parte, el auge experimentado en las últimas décadas por la inves-
tigación, publicaciones, experiencias y reuniones científicas sobre el tema,
2. Universidad Complutense de Madrid.
reflejan este interés por encontrar respuestas adecuadas al reto de adaptar la
escuela a la creciente incorporación de minorías étnicas, lingüísticas y cultura-
les, y para evitar la exclusión de cualquier niño de la educación, como bien
social y medio de incorporación en condiciones de igualdad a la sociedad.
Pero estos hechos –siendo necesarios– no garantizan  por sí mismos que la
igualdad ante el derecho a la educación de los niños y niñas pertenecientes a
minorías culturales sea efectiva. Este reto implica la revisión en profundidad de
los supuestos sobre los que se establece históricamente la institución escolar,
sus valores, su organización, sus sistemas de relación y sus prácticas homoge-
neizadoras, con vistas a redefinirlos y eliminar las causas que alimentan la resis-
tencia a la inclusión plena en ella de cualquier miembro de la comunidad.
La investigación sobre estos temas no sólo ha experimentado un notable
incremento cuantitativo durante la última década, sino que ha ido evolucionan-
do temática y metodológicamente, desde la preocupación de los momentos
iniciales por describir la realidad mediante enfoques cuantitativos, al intento de
explicarla y, lo que es más importante, a tratar de cambiar esta realidad, apor-
tando pautas para la práctica educativa e implicándose en procesos de investi-
gación–acción con los profesores y otros agentes socioeducativos. La evolución
metodológica está marcada por un incremento de la investigación de corte
etnográfico.
En este contexto se sitúa la investigación que se resume en las siguientes
paginas, centrada en la situación de la respuesta educativa que la escuela
madrileña ofrece a los alumnos y alumnas procedentes de otros países, cuyas
familias han elegido esta comunidad para establecer sus vidas. El sujeto, por
tanto, del estudio no es el alumnado de origen extranjero sino el propio sistema
escolar.
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2. PROPÓSITOS DE LA INVESTIGACIÓN
La pretensión general del proyecto de investigación3, del que ahora se
ofrece este informe, consiste inicialmente en indagar las condiciones en que
se desarrolla la escolarización de los alumnos y alumnas de origen inmi-
grante en el sistema educativo madrileño, tratando de identificar aquéllas que
favorecen su integración en la escuela y sociedad de acogida y las dificulta-
des que encuentran en dicho proceso para acceder en igualdad de condi-
ciones al derecho a la educación.
El punto de partida consistió en plantearse preguntas como las siguientes:
– ¿Cómo se distribuye el alumnado de origen inmigrante en el mapa
escolar de la Comunidad Autónoma de Madrid (CAM)? 
– ¿Cuál es su nivel de integración en los centros ? 
– ¿Qué expectativas mantienen sus padres hacia ellos?; ¿cómo valoran a
la institución escolar y cómo se relacionan con ella ? 
– ¿Cuáles son las actitudes de los autóctonos hacia los niños de minorías
culturales?
– ¿Cuáles son las actitudes de los profesores hacia ellos? ¿Qué expectati-
vas mantienen?
– ¿Qué medidas de atención a la diversidad se llevan a cabo en los cen-
tros?
– ¿Cómo se lleva a cabo la enseñanza de la lengua castellana para los
alumnos no hispanohablantes?
– ¿En qué medida y por qué medios se trata de desarrollar la lengua y la
cultura de origen?
– ¿Cómo se realiza la acogida de este alumnado en los centros educativos
(elección de centro; adscripción a un curso; asignación de servicios
complementarios y de apoyo; acogida de profesores e iguales) y qué
necesidades existen en este terreno?
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3. El proyecto “La respuesta a las necesidades educativas de los hijos de inmigrantes en la
Comunidad de Madrid”, fue seleccionado por la Dirección General de Investigación de
la Consejería de Educación de la C M en su convocatoria de ayudas a Proyectos de
Investigación en Humanidades y Ciencias Sociales, del año 1999 (Orden 788/1999, de
23 de abril del Consejero de Educación). Nº de referencia: 06/0069/1999).
– ¿Qué infraestructura de servicios culturales, deportivos, de ocio y tiem-
po libre existen en el entorno? ¿cómo se articulan para favorecer los pro-
cesos de adaptación de los niños de minorías culturales? ¿qué actuacio-
nes dirigidas hacia estos niños llevan a cabo las diversas organizaciones
del entorno? ¿qué grado de coordinación existe entre ellas?
Interrogantes para cuyo estudio se materializaron en los siguientes objeti-
vos de indagación:
1º. Conocer la situación actual y tendencias futuras de la distribución del alum-
nado de origen inmigrante dentro del mapa escolar de la CAM.
2º. Conocer y analizar la respuesta educativa al hecho de la inmigración en la
CAM por parte de las diferentes instituciones implicadas.
3º. Conocer, analizar y contribuir a mejorar las medidas organizativas y didác-
ticas de atención a la diversidad en centros escolares. Identificar los aspec-
tos que la favorecen y los que la dificultan.
4º. Conocer las actitudes de los equipos directivos, profesorado, padres y
alumnos hacia el hecho multicultural, y contribuir a su mejora cuando fuese
necesario.
5º. Conocer las necesidades educativas de los alumnos de origen inmigrante y
contribuir a la integración de éstos.
Además de la aportación al conocimiento de la situación en esta comuni-
dad, la intención es, así mismo, la de intervenir sobre la misma realidad con el
fin de contribuir a su mejora. Tal finalidad enmarca procedimental y concep-
tualmente a este proyecto en el enfoque de investigación-acción.
208
3. METODOLOGÍA
Si bien la investigación se sitúa globalmente dentro del enfoque cualita-
tivo con un predominio etnográfico, no por ello se ha renunciado a emple-
ar métodos cuantitativos cuando la índole del objeto de indagación así lo
requería, siguiendo una estrategia multimétodo. Pero la orientación gene-
ral hacia la participación de los docentes de los centros estudiados, impli-
cándose como investigadores y agentes de transformación de su práctica,
define y caracteriza el interés general como investigadores de la educa-
ción dentro de la corriente de investigación-acción.
3.1. Procedimientos de recogida de información
En una primera fase (curso 1999/2000) se aplicaron diferentes encuestas a
profesores, alumnos y miembros de equipos directivos de centros públicos y
concertados  de todas las etapas educativas no universitarias, en las distintas
áreas territoriales. Contestaron a las encuestas 1980 alumnos (de 5° y 6° de E.
Primaria, ESO y Módulos Profesionales), 383 docentes de las diferentes etapas
y 35 directivos de centros.
En la segunda fase se realizaron tres estudios de caso. Se contó con dos
centros ubicados en diferentes distritos de la capital y con un Centro Rural
Agrupado integrado por tres centros de otros tantos pueblos. Dentro de dos de
los estudios se formaron sendos grupos de discusión. Además se realizaron 18
entrevistas a profesores y directivos, unas 30 a alumnos y alumnas, además de
a 15 madres de éstos, a 2 mediadores socioculturales, a 6 asesores de Centros
de Apoyo al Profesorado (en adelante CAP) y otros informantes cualificados
(Imam, cartero rural, comerciantes, etc.). Así mismo, se realizó una encuesta a
los directivos de los CAP de la Región. Por otra parte, se han observado reu-
niones de los distintos órganos de participación y decisión de los respectivos
centros (Consejos Escolares, Claustros, Equipos directivos, Asociaciones de
Madres y Padres de Alumnos, Comisiones de Coordinación Pedagógica y
Equipos de Ciclo). Estos procesos han tenido lugar durante el curso 2000/01,
excepto para el caso C, cuyo estudio se extiende desde los dos cursos ante-
riores, actualizándose la información en el 2001.
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Paralelamente se han analizado los datos de escolarización oficiales4, con-
trastándolos con otras fuentes externas a la investigación5, así como con las
propias obtenidas directamente. Se ha consultado y analizado la normativa que
regula el tema, tanto en el ámbito regional como  estatal, así como las directivas
europeas acerca de este asunto. Así mismo, se analizaron los diseños curricu-
lares de las etapas de Educación Infantil, E. Primaria y ESO, tanto en sus pri-
meros niveles de concreción como en los proyectos educativos y curriculares
de varios centros escolares, en los libros de texto y otros materiales curricula-
res. Por otra parte, se analizaron los planes de estudios de las titulaciones rela-
cionadas con la educación de todas las universidades madrileñas y el Plan
Regional de Formación Permanente de los cursos 99-00 y 00-01, así como los
particulares de cada CAP de la Región. Por último, se han revisado las investi-
gaciones actuales más relevantes sobre escolarización de hijos de inmigrantes.
En la tabla siguiente se refleja la metodología seguida para obtener infor-
mación a lo largo de todo el estudio:
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4. Dirección General de Promoción Educativa (2000); Id. Id. (2001).
5. Carvajal y García Sánchez (1999); Colectivo IOÉ (1999); Cuesta Azofra (2000); Lora
Tamayo (1999); Ib. (2001); USMR-CCOO (1999).
TABLA 1. OBJETIVOS Y PROCEDIMIENTOS DE RECOGIDA DE INFORMACIÓN 
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Sistema de
análisis
Objetivos de indagación Procedimiento de obten-
ción de información
Sistema 
alumnos
Sistema
centro
Sistema
familiar y
comunitario
Sistema 
institucional
- Características individuales
- Implicaciones para adaptación escolar y social
- Actitudes hacia cultura de acogida 
- Actitudes hacia cultura de origen
- Interacción entre iguales
- Actitudes de los iguales hacia los inmigrantes:
percepción, prejuicios, etc.
- Dimensión intercultural y medidas de atención a
la diversidad en el PEC, PCC, PGA, etc.
- Actitudes del profesorado hacia alumnado 
inmigrante
- Capacitación del profesorado para la atención a
la diversidad
- Recursos para atención a diversidad
- Clima social, sistema de relaciones
- Prejuicios, estereotipos en la comunidad escolar
hacia minorías
- Conflictos y modo de resolverlos
- Participación de la comunidad
- Coordinación instituciones, ONG,
- Características socioeconómicas y culturales
- Actitudes hacia cultura de origen
- Actitudes hacia cultura de acogida
- Expectativas hacia sus hijos e hijas
- Actitudes hacia la escuela; relaciones
- Actitudes de la comunidad hacia las minorías
étnicas; conflictos ....
- Recursos culturales y sociales locales
- Apoyo institucional
- Normativa internacional, estatal y regional de aten-
ción a la diversidad cultural e igualdad de derecho
- Políticas educativas (estatal y regional) de edu-
cación intercultural
- Modelo explícito e implícito de respuesta a la
diversidad cultural
- Modelo de formación del profesorado para aten-
ción a la diversidad cultural
- Informes escolares
- Entrevistas
- Cuestionarios
- Observación 
participante
- Cuestionarios
- Análisis de documentos
(PEC, PCC, PGA, etc.)
- Entrevistas
- Grupos de discusión
- Observación 
participante
- Entrevistas
- Grupos de discusión
- Observación 
participante
- Análisis de documentos
(normativa internacio-
nal, estatal y regional;
informes sindicatos,
administraciones edu-
cativas, ONG, etc.)
- Entrevistas (asesores
de formación; ONG,
mediadores, etc.)
4. RESULTADOS Y CONCLUSIONES
La brevedad de este trabajo no permite hacer un estudio exhaustivo de los
resultados, para el que se remite al informe final. No obstante, las conclusiones
principales se resumen a continuación.
4.1. Emergencia de una nueva generación de madrileños 
de origen extranjero
Como varios estudios demográficos6 y estadísticas oficiales7 revelan, la
población menor de origen extranjero se ha triplicado en cuatro años en esta
región: de los 14.602 censados en 1996, a los 44.644 en noviembre de 20008
.Este hecho confirma la emergencia de una generación de hijos inmigrantes
que viene a formar parte de la población madrileña. Sin menospreciar la
importancia del dato cuantitativo –por el incremento en la demanda de plazas
escolares que supone–, su verdadera relevancia reside en la constatación de la
diversidad cultural de los escolares de las escuelas e institutos, hecho irrefuta-
ble al que ya no se puede estar de espaldas.
TABLA 2. RESIDENTES EXTRANJEROS MENORES DE DIECISÉIS 
AÑOS Y % SEGÚN ZONA DE ORIGEN
Elaboración propia, a partir de Colectivo IOÉ (1999) y Lora-Tamayo (2001).
(*) incluye Portugal (2.6 %) y resto países desarrollados (8,08 %).
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Total Magreb Unión
Europea
Asia América 
Del Sur
América
Central
África 
Subsah.
Europa 
Del Este
Resto
16.796 
44.644
32,0% 
19,1%
16,4%
Sin datos
13,3%
4,8%
15,1%
29,9%
10,9%
6,83%
3,8%
6,4%
5,7%
10,0%
2,8%
23,5%
1998 
2000
6. Lora Tamayo, 1999; ib., 2001; IOÉ, 1999; Carvajal y Gª Sánchez, 1999; Cuesta Azofra,
2000.
7. Dirección Gral. de Promoción Educativa, CM, 2001; y MECD, 2001.
8. La actualización de datos posteriores a la investigación (Estadísticas del MECD, 2002)
indica que en el curso 2002/02 el alumnado de origen extranjero en la región ascendía
a 57.461, lo que confirma esta tendencia.
Muchos de estos alumnos han nacido aquí, por lo que no cabe hablar de
“inmigrantes” o “extranjeros”. Esta evolución será más importante durante los
próximos años, dada la superioridad del número de mujeres con respecto a
varones, característica de la población inmigrante de esta región, y la tenden-
cia a una alta natalidad de este colectivo, especialmente cuando estabilizan su
situación laboral, económica y familiar9.
Durante el curso 1999/2000, este alumnado representa el 6,9% del total de
alumnos matriculados en esta autonomía en las etapas de enseñanza obligato-
ria y E. Infantil, lo que supone un incremento del 1,82% sobre el curso anterior,
como refleja la tabla 3. El porcentaje medio por centro ascendió del 6,92% al
8,85% de un curso a otro.
TABLA 3. ALUMNADO DE ORIGEN EXTRANJERO ESCOLARIZADO 
EN LA COMUNIDAD DE MADRID
Elaboración propia, a partir de datos facilitados por la Dirección 
General de Promoción Educativa.
4.2. Persistencia de desequilibrios en su escolarización
Una de las notas que caracteriza fuertemente la escolarización de este
alumnado es su desequilibrio, tanto entre redes (pública y privada concertada)
como por zonas. El primero de ellos tiende a permanecer a lo largo de los cur-
sos del estudio.
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Zona Total 
alumnado
Origen
extranjero
% 
extranjero
Total 
alumnado
Origen
extranjero
% 
extranjero
Incremento
Curso 1999/2000 Curso 2000/2001
Centro 
Este
Norte
Oeste
Sur
Totales
276.341 
56.255
26.251
34.548
100.140
493.535
15.493
1.801 
1.200
2.499
4.056
25.049
5,61% 
3,20%
4,57%
7,23%
4,05%
5,08%
277.877 
60.560
31.920
35.645
11.302
517.394
22.113 
2.733
1.769
3.488
5.601
35.704
7.96% 
8,56%
5,54%
9,79%
5,03%
6,90%
+0,35%
+5,36%
+0,97%
+2,56%
+0,98%
+1,82%
9. El 11,6% de los partos habidos en Madrid durante el año 2000 correspondió a madres
extranjeras (Instituto Regional de Estadística de la CM, 2001). Durante el año 2001,
ascendieron al 15 % (ib., 2002).
4.4.1. Desequilibrio entre redes
Durante el curso 1999/2000 el 36 % de los colegios públicos de Primaria
escolarizó alumnado de origen inmigrante por encima de la media de la
Comunidad de Madrid (6,92%), frente al 21% de los colegios concertados. Para
el curso 2000/2001 la media ascendió a 8,85%, repitiéndose el mismo patrón
comparativo: el 37% se escolarizó en la pública y el 22% en la privada concer-
tada, lo que sugiere que el desequilibrio entre centros públicos y concertados
no ha variado de un curso a otro y viene a confirmar que la escolarización de
este alumnado se caracteriza por un claro desequilibrio entre ambas redes.
TABLA 4. PORCENTAJE DE CENTROS EN LOS QUE EL ALUMNADO DE ORIGEN
EXTRANJERO SUPERA EL PORCENTAJE MEDIO DE LA COMUNIDAD.
Elaboración propia a partir de datos obtenidos del Servicio de  Atención a la Diversidad (CM).
a) Centros con altas concentraciones de alumnado inmigrante
Esto es más llamativo al observar el número de centros que recibe altas
y bajas concentraciones de este alumnado. Estudiados en conjunto, de
los 1107 centros escolares de los que se tienen datos, en el curso
1999/2000 había 334 colegios públicos e institutos (un 30,17%) que
sobrepasaban la media de todos los centros de la Comunidad de
Madrid (6,92%), mientras que 773 (un 69,83 %) estaban por debajo de
ella. En el curso siguiente, se contó con datos de escolarización de 1159
centros escolares y, entre ellos, el 31,84% (369 colegios e institutos)
alcanzaban la media (8,85 %) para este curso escolar, quedando 790
centros (el 68,16 %) por debajo de la misma. Es decir, aumenta el
número de centros con altas concentraciones y disminuye ligeramente
el de aquellos con bajas proporciones.
Los colegios públicos e institutos que superan el 50% están todos en la capi-
tal. En el curso 1999/2000 seis de estos colegios alcanzaban proporciones
de alumnado de origen inmigrante del 68%, 71%, 59%, 60%, 100% y 54%,
respectivamente. En el cursos siguientes ascienden a nueve los centros
públicos con altas concentraciones.
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Curso
Público Conc. Público Conc. Público Conc. Público Conc. Público Conc.
CENTRO NORTE SUR ESTE OESTE
99/00 
00/01
54% 
61%
22% 
22%
26%
26%
0%
0%
24% 
20%
0,5%
0,5%
14%
14%
0%
0%
45%
45%
20%
9%
b) Centros con bajas concentraciones de alumnado inmigrante
Otros indicadores de este desequilibrio aparecen al analizar el número de
centros que alcanzan unas proporciones muy bajas (inferiores al 5%) y míni-
mas (inferiores al 1%) de alumnos de origen extranjero. Así, considerando
los centros que tienen menos del 5% de este alumnado y, de entre ellos, los
que tienen menos del 1%, se obtiene la distribución que aparece a conti-
nuación en la tabla 5:
TABLA 5. PORCENTAJE DE CENTROS QUE ESCOLARIZAN A MENOS DEL 
5% Y DEL 1% DE EXTRANJEROS
Elaboración propia, a partir de datos obtenidos del Servicio de Atención a la Diversidad (CM).
Los centros públicos de las zonas Centro, Oeste y  Sur se consolidan como
aquéllas que cuentan con menor número de centros con bajas concentraciones
de  este alumnado. En cuanto a los concertados, salvo en la zona Centro, la gran
mayoría cuenta con alumnos extranjeros en proporciones inferiores al 5% y,
salvo en la zona Sur, todos los centros de esta red están por debajo del 1 %.
4.2.2. Desequilibrio entre zonas 
Las medias de cada área territorial (tabla 6) para los dos cursos esco-
lares estudiados, permiten conocer qué proporción de colegios públicos,
concertados e institutos quedan por encima y por debajo de la media de
escolarización de alumnado de origen extranjero de su misma zona.
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Curso
Público Conc. Público Conc. Público Conc. Público Conc. Público Conc.
CENTRO NORTE SUR ESTE OESTE
99/00 
00/01
34% 
22%
60% 
58%
61%
23%
54%
19%
100%
100%
63%
44%
95%
48%
95%
47%
75%
27%
69%
12%
100%
75%
100%
43%
41%
100%
80%
100%
TABLA 6. MEDIAS DE PORCENTAJES  DE ALUMNADO EXTRANJERO POR
DIRECCIONES TERRITORIALES Y TIPO DE CENTRO
Elaboración propia, a partir de datos obtenidos del Servicio de Atención a la Diversidad (CM). Las
cifras en cursiva expresan la evolución.
Los aumentos más significativos en la escolarización de alumnos de familias
inmigrantes se producen en Madrid-Centro en los colegios públicos e Institutos
de Educación Secundaria, ambos con un aumento de algo más de tres puntos.
Los colegios concertados, en cambio, aumentan sólo algo más de dos puntos,
excepto en la zona Este.
Todos estos datos confirman, por una parte, lo que ya vienen revelando
estudios anteriores (USMR-CCOO, 1999; Lora-Tamayo, 2000 y 2001, por
ejemplo): los desequilibrios entre centros de la red pública y la privada-con-
certada en la escolarización de alumnado inmigrante. En segundo lugar, se
manifiesta ahora también el desequilibrio entre zonas, siendo la Centro y la
Oeste las que cuentan con más centros con altas concentraciones de este
alumnado. El incremento de IES que en el curso 2000/2001 sobrepasaron la
media con respecto al anterior, es otro de los datos relevantes. Una posible
interpretación de este hecho es que se deba al trasvase de alumnos del pri-
mer ciclo de la ESO de los CEIP a los IES durante este curso. Otra, menos pro-
bable, es que obedezca a un incremento de menores extranjeros con más de
12 años incorporados por primera vez al sistema escolar español, no confir-
mado por los datos disponibles.
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Direcciones
territoriales
1999-2000 2000-2001 1999-2000 2000-2001 1999-2000 2000-2001
Media Colegios Media Colegios Media Institutos 
Públicos Concertados de Secundaria
Centro
+3,66 +2,14 +3,65
12,79% 16,45% 5,69% 7,83% 7,55% 11,20%
Este
+0,48 +2,82 +1,11
4,04% 4,52% 0,96% 3,78% 2,28% 3,39%
Norte
+2,85 +0,76 +1,01
4,99% 6,14% 3,13% 3,89% 4,80% 5,81%
Oeste
+2,52 _0,65 +3,83
8,63% 11,15% 4,54% 5,62% 9,45%
Sur
+1,14 +0,31 +0,50
4,92% 6,06% 1,68% 1,99% 4,37% 4,87%
4.2.3. Descenso de alumnado de origen inmigrante a lo largo de las etapas
educativas
Por último, como refleja la tabla 7, durante el curso 2000/2001 el alumnado
inmigrante suponía el 5 % del total de la E. Primaria, el 3,6 % del segundo Ciclo
de la ESO, el 1,8 % de los estudiantes de Bachillerato y el 2,1 % de los Ciclos
Formativos. En Programas de Garantía Social, en cambio, subían al 5 %. La baja
representación de los menores de origen extranjero en los niveles más altos del
sistema educativo está indicando la escasa integración de este colectivo en la
sociedad de acogida, puesto que la cualificación académica es uno de los indi-
cadores importantes de la integración estructural (Heckmann, 1999).
TABLA 7. DISTRIBUCIÓN POR ETAPAS EDUCATIVAS
Del análisis realizado se concluye que hay diferencias significativas en las
proporciones de escolarización entre los colegios públicos y los colegios pri-
vados concertados, entre las diferentes zonas y entre las etapas. Las dos últimas
se explicarían por razones como el asentamiento de la población inmigrante en
determinadas zonas, o la evolución natural del fenómeno migratorio (de la
migración de un solo miembro a la reagrupación familiar, con hijos de corta
edad o nuevos nacimientos en esta fase) en el caso de las etapas. Sin embargo,
la desigual distribución entre redes pública y concertada refleja una clara dis-
función del proceso de escolarización, ya que todos los centros sostenidos con
fondos públicos deberían reflejar una mayor igualdad en la matriculación de
todo el alumnado, sin distinción por razones debidas a su origen. Queda de
manifiesto, por tanto, la irregularidad bajo la cual se produce la selección del
alumnado a través de diversos mecanismos explícitos u ocultos y que se tra-
ducen en la discriminación de aquellos alumnos y alumnas que proceden de
familias inmigrantes económicas.Vuelve así a confirmarse, una vez más, la exis-
tencia en cada zona de unos centros (públicos) que “se especializan” en esco-
larizar al alumnado procedente de otros países. Es preocupante que desde el
curso 1999/2000 al 2000/2001 se hayan incrementado los centros de la red
pública que concentran porcentajes elevadísimos de alumnado de familias
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E. Infantil 5.5 %
E. Primaria 5.1 %
ESO (1er. Ciclo) 5.9 %
ESO (2° ciclo) 3.6 %
Bachillerato 1.8 %
Ciclos formativos 2.1 %
Garantía social 5.5 %
inmigrantes, mientras que los privados concertados se mantienen en tasas muy
inferiores. Esto conduce a la clasificación de los centros docentes según el tipo
de alumnado, a una pérdida de imagen social positiva o de prestigio, a una
estigmatización o descrédito de sus profesionales educativos y, en definitiva, a
una pérdida en la calidad de la escuela pública y su consiguiente desvaloriza-
ción. Son los centros que en las comunidades respectivas se conocen como los
“centros de los inmigrantes” o “de los moros”, como los estudios de caso y las
entrevistas revelan. O como afirma Cuesta Azofra (2000: 41) “es una situación
que se contrapone al modelo ideal en el que se debe desarrollar la educación
intercultural y, por el contrario, puede llegar a reproducir veladamente un
patrón o modelo de segregación”.
4.3. Sobre las relaciones de alumnado de diferentes culturas
Contrastando los resultados de las contestaciones a los cuestionarios, entre-
vistas y observaciones se concluye que, en general, los escolares autóctonos
consultados no muestran actitudes discriminatorias hacia sus compañeros de
origen extranjero. No obstante, existe una reducida minoría que, ante conduc-
tas claramente xenófobas (como los incidentes de El Ejido) se muestra indife-
rente o las justifica. Pero la gran mayoría se muestra muy objetiva a la hora fijar
criterios para valorar a las personas (para ocupar un puesto de trabajo, por
ejemplo) al no tener en cuenta su origen nacional o étnico, sino sus aptitudes y
cualidades personales.
4.4. Sobre las actitudes del alumnado de origen extranjero hacia
la escuela
Los alumnos y alumnas de origen extranjero consultados manifiestan, en
general, una actitud positiva hacia su escuela actual, pudiendo afirmarse  que
esta institución se configura como el espacio donde el colectivo inmigrante
encuentra mejor acogida. No obstante, esta actitud suele estar condicionada
por diversos factores: es más positiva cuando las relaciones con sus profesores
son cordiales, la organización del trabajo en el aula favorece climas de aula
positivos y seguros, en los que las estrategias didácticas se orientan hacia la
cooperación entre compañeros.
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4.5. Sobre las dificultades del alumnado de origen inmigrante
Según la apreciación del profesorado consultado, aproximadamente la
mitad de este alumnado encuentra dificultades de aprendizaje, seguido de pro-
blemas de integración. El profesorado suele atribuirlas a diferentes causas, por
el siguiente orden: el desconocimiento de la lengua vehicular; el bajo nivel de
escolarización inicial, en muchos casos; la escolaridad irregular y el desfase
escolar significativo; la incorporación al colegio a lo largo del curso, y el absen-
tismo escolar. No obstante, no está comprobado que, en todos los casos, estas
dificultades realmente se deban a las causas atribuidas o sean el resultado de
la tendencia homogeneizadora de la enseñanza, lo cual merecería ser objeto
de un nuevo estudio para determinar la relación entre ambos factores.
4.5.1. Sobre el plurilingüismo en la escuela
Una de las dificultades mayores con que se encuentran los alumnos no his-
panohablantes es el desconocimiento del castellano. El sistema educativo res-
ponde con un modelo de enseñanza de la lengua vehicular que presenta limi-
taciones como las siguientes:
a) la enseñanza del español suele hacerse con  los mismos métodos que si
se tratara de la primera lengua;
b) en general, no suele tenerse en cuenta que muchos de estos alumnos
están habituados a contextos plurilingües (árabe, tamazigh y francés, por
ejemplo), por lo que suelen poseer unas competencias lingüísticas,
muchas veces ignoradas o no valoradas por el profesorado;
c) la escasa atención que presta el currículo a la lengua y la cultura de ori-
gen, les hace sentirse extraños en una escuela para la que sólo parece
contar la cultura  mayoritaria y que no aprovecha el potencial enriquece-
dor de la presencia de este alumnado en sus aulas;
d) la enseñanza de la lengua vehicular a estos alumnos suele recaer exclu-
sivamente en el profesorado de Educación Compensatoria; en algunos
centros se ha podido comprobar las ventajas de elaborar un plan de
enseñanza de la lengua que implique a todos los docentes;
e) no suele aprovecharse el hecho de que los niños y niñas extranjeros que
empiezan a dominar el español tienden espontáneamente a hacer de
intérpretes de sus compañeros que aún no lo comprenden. Mediación
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que utilizada intencionalmente por el profesorado como recurso didácti-
co, ofrece resultados satisfactorios y les permite participar en las activi-
dades de aprendizaje de todo el grupo como se ha comprobado en los
estudios de casos;
f) La diversidad lingüística que aporta este alumnado constituye un factor de
enriquecimiento para toda la comunidad escolar que debería ser mejor
aprovechado.
Todo esto, unido a las complicadas situaciones socioeconómicas en que
viven muchos de estos alumnos dificulta su aprendizaje e integración, afectan-
do al descenso de su autoconcepto, llegando, en algunos casos incluso, a aver-
gonzarse de sus orígenes. Esto es debido a razones:
– escolares, como la escasa representación de sus culturas –y su consi-
guiente desvalorización– en el medio escolar;
– familiares, como el conflicto de identidad motivado por las contradiccio-
nes a que se ven sometidos, entre la tradición de sus mayores y la socie-
dad de acogida, sintiendo culpabilidad por ello;
–  psicológicas, debido al proceso de duelo migratorio que deben superar.
Uno de los colectivos más desfavorecidos es el marroquí, debido en
muchos casos, a las condiciones en que viven, solos con el padre, mientras la
madre y el resto de la familia queda en Marruecos.
4.6. Sobre el sistema familiar y sus relaciones con la escuela
La participación de los padres inmigrantes en la vida de los centros
suele ser muy baja, manteniéndose en un estado de pseudo-participación
en donde se les informa y asesora sobre la mejor educación para sus hijos
sin tener mucho que decir al respecto. Estos aspectos se agudizan por la
escasa información que se tiene de ellos, las situaciones personales, socia-
les y económicas que les rodean, los compromisos y horarios laborales de
muchos de ellos así como por el frecuente desconocimiento de la lengua
española.
Dentro del colectivo general de los padres autóctonos, se han podido obser-
var tres actitudes diferentes hacia la integración de los alumnos extranjeros en
las aulas escolares:
a) la de aquellos que están a favor de la educación intercultural por el enri-
quecimiento del que se benefician sus hijos;
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b) la de quienes sustentan que “los extranjeros no se mezclan”, justificando
así su marginación dentro de las comunidades a las que pertenecen;
c) la de quienes piensan que los inmigrantes bajan el nivel de la enseñanza,
por lo que escolarizan a sus hijos en centros distintos.
4.7. Sobre el profesorado 
En términos generales, la mayoría del profesorado considera que la presencia de
alumnos de origen extranjero en las aulas fomenta actitudes y valores solidarios en el
alumnado, la ruptura de estereotipos y prejuicios y la aportación de una mayor rique-
za cultural. Sólo una minoría considera esta presencia como fuente de conflictos.
4.7.1. Sobre la formación del profesorado
La educación intercultural está totalmente ausente de los planes de estudio de
formación inicial de los maestros y profesores. Este vacío constituye en sí mismo
uno de los factores decisivos que caracterizan la forma en que se responde a las
necesidades educativas de los hijos de inmigrantes. La falta de formación espe-
cífica se percibe por el profesorado como una necesidad apremiante. Las nece-
sidades formativas que manifiestan tienen que ver con:
a) competencias que faciliten la convivencia intercultural, el trabajo con gru-
pos, los planes de acogida y las relaciones con las familias; y con
b) conocimientos acerca de:
– la normativa legal;
– los distintos recursos de instituciones, asociaciones, etc.;
– aspectos de la cultura de su alumnado;
– materiales didácticos;
– bibliografía que contemple el hecho multicultural;
– elaboración de planes de atención a la diversidad.
Las actividades de formación permanente del profesorado relacionadas
con la interculturalidad en el curso 2000-2001 presentaron características tales
como las siguientes:
– la oferta real y variedad de actividades de formación de los CAP fue infe-
rior a la propuesta en el Plan Anual de Formación del Profesorado;
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– el porcentaje de profesores atendidos y capacitados en cursos de forma-
ción para la educación intercultural fue muy bajo;
– la mayoría de las actividades de formación realizadas en el tema presen-
tan en su mayoría un tratamiento teórico de la cuestión.
El profesorado muestra mejor disposición hacia la formación en el centro y
la autoformación centrada en los problemas reales de su aula que hacia los cur-
sos que tratan temas descontextualizados, de difícil transferencia a cada situa-
ción particular.
Algunos equipos docentes tratan de desarrollar experiencias innovadoras
para atender a la diversidad cultural, generando conocimientos y destrezas
prácticas que no deben desaprovecharse. Deben ser evaluadas, apoyadas y
difundidas con el fin de disponer de modelos de respuesta válidos. El inter-
cambio de conocimientos y experiencias entre docentes tiene la ventaja aña-
dida de transmitir el mensaje de que son protagonistas activos de su propia cul-
tura profesional y no meros consumidores pasivos y acríticos de lo que otras
agencias consideran conveniente para ellos.
Además de la formación específica las demandas que hace el profesorado
suelen referirse a la provisión de más recursos, identificando la respuesta con
la existencia de especialistas.
4.8. Sobre el currículo
El currículo vigente en las tres etapas analizadas presenta una serie de
características favorecedoras de la educación intercultural, entre las que pue-
den destacarse:
– su intención descentralizadora y de atención a la diversidad, reflejada
en su carácter flexible y abierto,
– la introducción de determinados objetivos y contenidos que contem-
plan el rechazo a las discriminaciones por razón de sexo, la atención a
la diversidad plurilingüe en aquellas comunidades autónomas con len-
gua propia o de elementos culturales de la Unión Europea.
– introduce mecanismos de adaptación a la realidad sociocultural de los
centros y del alumnado, a través de diversos niveles de concreción,
dejando mayor autonomía a los centros y equipos docentes para esta-
blecer sus contenidos y forma de aplicación.
– introduce transversalmente en todas las áreas como “elementos edu-
cativos básicos” demandados por la sociedad los temas transversales,
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con inequívocas cuestiones interculturales, considerando la educación
intercultural incluida en el tema transversal “Educación para la Paz”.
– la revalorización que hace de la cultura experiencial de los alumnos; la
consideración de los factores sociales y culturales como fuentes del
currículo, y la revalorización de lo contextual como condición y medio
de aprendizaje (Besalú, 1998).
Sin embargo, aún reconociendo el claro avance con respecto al currículo
anterior, no puede ser considerado como un verdadero currículo multicultural.
Ateniéndose a la formulación que hace Banks (1991) de tal concepto, las con-
diciones básicas de un currículo multicultural son:
1ª. que se dirija a mejorar el rendimiento escolar de grupos étnicos minorita-
rios o de inmigrantes, y
2ª. que proporcione a todos los alumnos un conocimiento de otras culturas
minoritarias, con el fin de fomentar la comprensión y la tolerancia entre gru-
pos culturales, desarrollando una visión pluralista del mundo, y evite el etno-
centrismo.
No se puede hablar, por tanto, de un currículo intercultural, pues abunda en
objetivos y contenidos de gran ambigüedad respecto al modelo cultural que se
propone desarrollar, cuando no claramente etnocéntricos, al mismo tiempo que
ignora conocimientos, actitudes y la utilización de diferentes formas de hacer
provenientes de culturas diferentes a la mayoritaria.
Un ejemplo se encuentra en la ausencia de toda referencia a la etnia gitana
en los curricula de las tres etapas analizadas, un síntoma claramente asimilacio-
nista, que transmite la ignorancia de la diversidad cultural interna del propio
Estado español. Por otra parte, adopta un enfoque etnocéntrico y homogeneiza-
dor, abundando en objetivos y contenidos ambiguos con respecto a la identifi-
cación de la cultura que se propone fomentar. Está ausente toda referencia a
otras culturas de un buen número de alumnos de origen extranjero. Estas ausen-
cias y ambigüedad sitúa en desventaja a todo alumno o alumna que no tiene
referentes familiares de la cultura mayoritaria.
4.8.1. Sobre las medidas de atención a la diversidad cultural: el currículo en
acción
– La mayoría de los elementos culturales que utiliza el profesorado per-
tenecen a la cultura mayoritaria, lo que acentúa su orientación etno-
céntrica. Las culturas del alumnado extranjero se utilizan muy poco y en
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la mayoría de las ocasiones se hace de forma puntual y anecdótica,
como la celebración de fiestas y jornadas multiculturales, etc.
– Las medidas de atención a la diversidad más utilizadas consisten en la
atención directa, el refuerzo en lectoescritura y el apoyo en lengua cas-
tellana, preferentemente a cargo del profesorado de compensatoria.
Las adaptaciones curriculares suelen consistir, generalmente, en seña-
lar contenidos de niveles más bajos de los que le correspondería al
alumno por su edad.
– De todas las estrategias de enseñanza observadas, las basadas en la
interacción constructiva entre iguales, como el trabajo cooperativo, la
tutoría entre compañeros, el uso compartido de los materiales, la estruc-
turación del trabajo en proyectos y la asamblea de clase, se destacan
claramente como favorecedoras de la integración.
– Los alumnos tienden a interactuar espontáneamente para realizar sus
tareas, una estrategia que favorece su integración, pero es poco apro-
vechada intencionalmente por el profesorado.
– La exposición a culturas distintas a la familiar, a través de compañeros
de distintas procedencias, hace que los alumnos y alumnas se benefi-
cien de conocimientos y elementos culturales más diversificados y
numerosos, sumando a los propios los aportados por sus iguales de
otras procedencias.
– Los planes de acogida no están suficientemente implantados y des-
arrollados. En aquellos centros donde se planifican y desarrollan ade-
cuadamente, constituyen una acción clave para integrar al alumnado
que viene de fuera y a sus familias.
– No suele realizarse un proceso de evaluación inicial de los conoci-
mientos que permitan ubicar a los nuevos alumnos extranjeros en un
nivel escolar adecuado, que suele justificarse por las dificultades lin-
güísticas. La fórmula seguida generalmente consiste en escolarizar por
sistema un nivel por debajo de la edad cronológica del alumno.
– Con relación al respeto y al reconocimiento a la diversidad cultural, la
actitud más generalizada consiste en la aceptación de las diferentes
costumbres y valores culturales, siempre que no afecten a lo estableci-
do por la costumbre en el sistema escolar español. Esta indiferencia se
observa, por ejemplo, en los menús del comedor escolar, en cuya con-
fección muchas veces no se tiene en cuenta las costumbres y precep-
tos religiosos de los alumnos musulmanes.
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4.9. Sobre las políticas educativas
La Comunidad de Madrid dispone de un Plan Regional de Compensación
Educativa, lo que supone un ambicioso conjunto de medidas positivas entre
las que destacan las acciones dirigidas a la formación del profesorado, la
inclusión de la educación intercultural en los planes de formación y la pro-
moción de la formación de equipos docentes en torno a su propio proyecto
educativo intercultural; la coordinación interinstitucional y la constitución de
comisiones de seguimiento del absentismo en los ámbitos municipal o de
distrito; la compensación externa; los programas lengua y cultura de los gru-
pos minoritarios; el fomento de la participación de los padres y madres de
minorías en la vida escolar; los programas mediación y acompañamiento
familiar e información sobre el funcionamiento de los centros y el sistema
educativo; la sensibilización de la comunidad escolar hacia la diversidad cul-
tural; el apoyo al alumnado gitano e inmigrante; la adquisición del español; la
implementación de un servicio de traductores, y la creación del Instituto
Madrileño de Apoyo y Documentación Intercultural.
No obstante, el modelo compensatorio en que se basa tiene grandes limi-
taciones. La principal consiste en centrar la respuesta en torno a los maestros
de educación compensatoria y otros recursos específicos que, siendo nece-
sarios, no son suficientes para responder a la diversidad. La respuesta cen-
trada en los especialistas unida a la inseguridad que genera la falta de for-
mación de los maestros de base para atender a la diversidad, hace que éstos
deleguen en los especialistas sus responsabilidades con este alumnado, en
lugar de asumirlo como un proyecto común que atañe a todos. Por otro lado,
la introducción de recursos y/o adaptaciones,no cambia en lo fundamental la
rigidez de la estructura escolar, dejando intacto su carácter asimilacionista y
marcando como “centros para inmigrantes” a aquéllos que se les asignan los
recursos, estigmatizándolos y provocando la “huida del alumno autóctono”
hacia otros centros. Al mismo tiempo, se centra en las dificultades del alumno
(modelo “centrado en el déficit”), en vez de centrarlas en el sistema escolar
para adaptarlo a la natural diversidad de necesidades educativas que consti-
tuye la normalidad.
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5. RECOMENDACIONES
Ante la emergencia de una generación de hijos de inmigrantes en las aulas
madrileñas, el primer paso consiste en tomar conciencia de esta nueva reali-
dad, de manera que se satisfagan las necesidades educativas de este colectivo
sin menoscabo de la calidad y en condiciones de igualdad. Esto requiere una
reflexión por parte, tanto de las administraciones educativas como de los pro-
fesionales de la educación, en el sentido de someter  a revisión las funciones,
la organización, la estructura, la metodología didáctica y el sistema de relacio-
nes que viene sosteniendo la escuela actual. Algunas de las cuestiones urgen-
tes que  se considera necesario abordar son las siguientes:
a) Es necesario que cuando se incorporan nuevos alumnos a la escuela se
realice un estudio personalizado, tanto de sus características individuales,
sus competencias  curriculares, etc., como de su entorno vital e inmedia-
to actual y anterior, en el que estos niños se han desarrollado como per-
sonas, y de las formas de vida en sus países de origen, costumbres, valo-
res, etc.
b) Los centros educativos deberían contar con trabajadores y mediado-
res socioculturales, y coordinarse mejor con los ya existentes.
Provisionalmente, ante la escasez de mediadores socioculturales, se
debería potenciar esta función entre los propios padres y madres del
centro, que pueden actuar de intérpretes de otros que no hablen
español.
c) El modelo de respuesta a la diversidad debería basarse, fundamental-
mente, en la capacitación de todo el  profesorado para educar en una
sociedad multicultural, más que en actuaciones específicas dirigidas
a grupos específicos. En este sentido, es urgente potenciar la forma-
ción específica del profesorado, tanto inicial como permanente. En la
inicial, incluyendo en los planes de estudio universitarios de forma-
ción del profesorado la dimensión intercultural de la educación, tanto
mediante asignaturas específicas como en todas las demás, como una
aplicación de los contenidos respectivos. En la formación permanen-
te, debe profundizarse en la línea de la formación en centros y
mediante proyectos de  investigación-acción, lo que permitiría involu-
crar al profesorado en su autoformación, intercambiando su propia
experiencia con la de sus colegas y las aportaciones de expertos
externos. Como está demostrado por bastantes investigaciones y
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experiencias que la formación a la que mejor dispuesto está el profe-
sorado es aquella que responde al tipo de problemas con que se
enfrenta en su quehacer diario.
d) La gestión de la enseñanza debería orientarse más por los enfoques coo-
perativos. Se debe aprovechar mucho más la ayuda entre iguales en la
comprensión del idioma, tanto extranjeros como españoles: por ejemplo,
en los grupos de alumnos unos pueden ser nombrados co-tutores de
español; se pueden introducir juegos lingüísticos en los que deban par-
ticipar parejas mixtas: fomentar el intercambio de idiomas y que todo el
mundo aprende algo del otro, etc.
e) Dado que en la formación de las actitudes los medios de comunicación
ejercen una considerable influencia sobre las audiencias más jóvenes, la
escuela no debe conformarse con la formación en valores interculturales,
sino que debe ayudar a los alumnos y alumnas a desarrollar su capaci-
dad crítica y de resistencia ante los mensajes mediáticos.
6. CONSIDERACIONES FINALES
Como reflexión final, las conclusiones anteriores conducen a ubicar la edu-
cación intercultural dentro de las políticas escolares globales y en su relación
con la atención a diversidad, más que en un programa parcial, como pueda ser
la “educación compensatoria”. Aquéllas tienen en común la consideración de
las actitudes y el comportamiento de la sociedad hacia grupos específicos y
hacia cuestiones relativas a prejuicios y discriminación, además de su arraigo
en los derechos humanos.
Enfocar la educación de cualquier alumno en función de un grupo
–para inmigrantes, minorías étnicas, alumnos con necesidades educativas
especiales, niños de zonas rurales, etc.–, conduce a la fragmentación de la
respuesta educativa, dirigiendo acciones específicas a compensar o reme-
diar las carencias y deficiencias atribuidas a los alumnos comprendidos en
estas categorías. La provisión de recursos se hace en función de las
supuestas características de un grupo, como si fuera posible identificar las
necesidades educativas de cada niño a partir de su categorización grupal.
Esta práctica contribuye a percibir a estos alumnos de manera confusa.
Conceptos como dificultad de aprendizaje, discapacitado, inmigrante, des-
aventajado sociocultural, etc., sirven para etiquetar a los alumnos y para
simplificar la respuesta, reducir las expectativas y desconocer las verda-
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deras habilidades y el potencial de aprendizaje de cada alumno, pero no
para realizar los cambios necesarios en el modelo de enseñanza que per-
mita a todos los alumnos alcanzar el éxito escolar.
Las respuestas parciales tienden a abordar la diversidad como un problema
de determinados grupos sociales, ocultando la caducidad e inadecuación de
un sistema universal de escolaridad cuyo supuesto original consiste en la
homogeneidad del alumnado. De ahí sus prácticas competitivas y  uniformiza-
doras  con sus resultados segregadores. La relación entre pertenecer a un
grupo social desfavorecido –con la consiguiente falta de oportunidades–, y ser
beneficiario de una provisión educativa especial –como educación compensa-
toria, por ejemplo– implica algún tipo de desvalorización y estigmatización.
La educación intercultural puede verse de otra manera si se relaciona con
otros conceptos más amplios y comprensivos, como el de escuelas inclusivas
(Stainback y Stainback, 1992), o el de política de la escuela integral (Roaf, 1989),
que tienen en común estar profundamente arraigadas en un cambio de actitud
a asumir por toda la comunidad escolar, con el propósito de modificar la acti-
tud vital de la escuela, su organización y prácticas educativas, para favorecer la
educación de todos los alumnos. Este enfoque supone hacer un análisis en pro-
fundidad de las oportunidades que el sistema escolar ofrece a quienes ha veni-
do dando la espalda, como a los discapacitados, los que proceden de otras cul-
turas o son objeto de situaciones socioeconómicas desfavorables. Ignorando
durante largo tiempo su derecho a la educación en condiciones de igualdad, se
ha justificado la falta de rendimiento, unas veces por causas psicogénicas, otras
por causas sociogénicas o antropogénicas, supuestamente externas y anterio-
res a la escuela. Es hora ya de empezar a reconocer la fuerte relación entre la
estructura del sistema educativo, la organización de la escuela y el aula, las acti-
tudes de los profesores y los métodos que emplean, por una parte; y, por otra,
el rendimiento de los alumnos.
Como reflexión final, de hoy en adelante la comprensión de la naturaleza
multicultural de la población madrileña constituye un elemento clave para la
elaboración de políticas y prácticas educativas coherentes con la diversidad y
la igualdad de derechos. Esto es, sin duda, uno de los retos ineludibles a los que
debe hacer frente la escuela actual para formar ciudadanos capaces de convi-
vir en una sociedad plural y democrática.
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MODALIDAD DE 
TESIS DOCTORALES

POLÍTICAS SOCIALDEMÓCRATAS DE IGUALDAD 
DE OPORTUNIDADES EDUCATIVAS: LAS
EXPERIENCIAS DE GONZÁLEZ Y MITTERRAND
(MENCIÓN HONORÍFICA EN LA MODALIDAD DE TESIS DOCTORALES)
María Fernández Mellizo-Soto10
1. INTRODUCCIÓN
La socialdemocracia de después de la II Guerra Mundial era muy opti-
mista sobre las positivas consecuencias de las reformas educativas en la
igualdad social. En particular, partidos como el laborista británico o el social-
demócrata sueco creían en la herramienta educativa como motor de iguala-
ción de la sociedad. Pensaban que, igualando las oportunidades educativas
de todos los individuos, la sociedad, casi de forma automática, se haría más
igual. Los gobiernos socialdemócratas de estos años acometieron reformas
de sus sistemas educativos inspirados en estas ideas igualitarias. Las social-
democracias del sur de Europa, como la española y la francesa, vinieron más
tarde. Ambas compartían de igual manera este optimismo en la igualación a
través de la educación y querían hacer reformas educativas en consecuencia.
¿A qué dilemas se enfrentaron?, ¿cómo influyeron los contextos en los que
actuaron?, ¿qué grado de maniobra tuvieron para realizar estas reformas?
El propósito de este artículo es describir y explicar la adopción de políti-
cas de igualdad de oportunidades educativas en España y Francia por parte
de los gobiernos socialdemócratas en los años ochenta y principios de la
década de los noventa. El objetivo de análisis es la adopción y el desarrollo
de políticas educativas en relación con la igualdad divergentes por parte de
gobiernos del mismo signo ideológico, en especial, de gobiernos socialde-
mócratas. Este artículo intenta responder fundamentalmente a las siguientes
preguntas generales: ¿cómo se explica que gobiernos similares, socialdemó-
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10. Instituto Juan March (CEACS) y Universidad Complutense de Madrid.
cratas, adopten políticas educativas en relación con la igualdad diferentes?,
¿cómo afectan los contextos institucionales, las preferencias gubernamenta-
les y los cálculos electorales a las decisiones de los gobiernos sobre política
de igualdad de oportunidades educativas?
El argumento principal que se pretende defender en este artículo es que
gobiernos del mismo signo ideológico, socialdemócratas, adoptan diferentes
políticas de igualdad de oportunidades educativas según el coste electoral
asociado a esas políticas. Los constreñimientos electorales afectan la viabili-
dad de las políticas educativas. Las preferencias gubernamentales no se plas-
man directamente en las políticas educativas, sino que los costes electorales
median y pueden cambiar la orientación de esas políticas. Al profundizar en
las estrategias de debilitamiento de resistencias a las políticas que utilizan los
gobiernos en contextos de preferencias de la sociedad muy polarizadas, se
argumenta que una estrategia política de convencimiento y movilización del
partido y de la sociedad, la batalla por la opinión pública contando con el
apoyo del partido, puede ser más exitosa que intentar poner de acuerdo a los
diferentes grupos antagónicos.
En el primer apartado, se desarrollan las experiencias en política educa-
tiva divergentes de los gobiernos socialistas español y francés de la década
de los ochenta y principios de los noventa; en el segundo apartado, se anali-
zan las preferencias de los partidos socialistas y los constreñimientos electo-
rales de las políticas educativas; en el tercero, el más extenso, se comparan,
en sendas secciones, las estrategias de debilitamiento de resistencias a las
políticas en el caso de la LODE española y en el del proyecto de educación
privada francés; por último, se presentan con brevedad las conclusiones.
2. LA SOCIALDEMOCRACIA Y LA IGUALDAD
DE OPORTUNIDADES EDUCATIVAS:
LAS DIFERENTES EXPERIENCIAS DE LOS PARTIDOS
SOCIALISTAS ESPAÑOLES Y FRANCESES
Al principio de la década de los ochenta, después de muchos años en la
“oposición”, los partidos socialistas en España y Francia por fin lograron
gobernar. Se esperaba que la llegada del socialismo en ambos países
supusiera tanto la ruptura con la política educativa que habían desarrollado
los gobiernos conservadores como la convergencia de sus políticas educa-
tivas. Las posiciones ante esta política que habían adoptado sendos partidos
desde la década de los setenta auguraban la ruptura con la política educa-
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tiva anterior y la defensa de una política socialista en este campo.
Gobiernos socialistas como el laborista en Gran Bretaña o el socialdemó-
crata en Suecia, por mencionar sólo algunos ejemplos, habían realizado
políticas educativas en relación con la igualdad distintas de las conserva-
doras. No sólo eso, sino que además habían pensado en la igualdad de
oportunidades en educación de forma diferente a cómo lo habían hecho los
conservadores y habían diseñado la política educativa en consonancia. Al
principio de los años ochenta quedaba por ver qué hacían los nuevos
gobiernos socialistas en España y Francia.
Sin embargo, las políticas educativas de los partidos socialistas en
España y Francia no convergieron en la década de los ochenta y principios
de los noventa; es más, si bien en el caso español sí se puede decir que la
política educativa del PSOE supuso un cambio respecto de la política edu-
cativa anterior, en el caso francés los socialistas no lograron realizar una
política educativa que se diferenciase mucho de la política educativa pre-
cedente.
En otro lugar (Fernández Mellizo-Soto 2001; 2002; 2003), se han presen-
tado los modelos de política de igualdad de oportunidades educativas a la
luz de las diferentes tradiciones de pensamiento político y de las experien-
cias de determinados países. El pensamiento socialdemócrata ha defendi-
do tradicionalmente un concepto de igualdad de oportunidades universal y
compensatorio, tanto de desventajas de talento como sociales, en educa-
ción obligatoria, y compensatorio de las desventajas sociales, no del talen-
to, en la educación postobligatoria11. El pensamiento republicano ha defen-
dido, por su parte, un concepto de igualdad de oportunidades universal e,
incluso, meritocrático en educación obligatoria y claramente meritocrático
en educación postobligatoria12. A grandes rasgos, mientras el pensamiento
socialdemócrata intenta ir más allá de la meritocracia, el republicano es
profundamente meritocrático. Asimismo, los instrumentos de política edu-
cativa correspondientes a cada modelo se exponen en la tabla 1.
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11. Véase, en particular, Marshall (1964), Crosland (1963; 1974) y la revisión del pensa-
miento al respecto de la socialdemocracia sueca, en particular de Palme, que hace
Lindensjö (1992).
12. Véase, sobre todo, los discursos de Ferry recogidos en CNDP-MEN (1989), y la revi-
sión del pensamiento republicano en Francia que hacen Nicolet (1982), Bernstein y
Rudelle (1992) y Rosanvallon (1992).
En ambos países, en España y Francia, los gobiernos socialistas tendieron
en general a gastar más en educación que los gobiernos conservadores que
les precedieron en el poder13. Sin embargo, esto no significa que ambos rea-
lizaran una política educativa socialdemócrata de igualdad de oportunidades
educativas. El PSOE en España cambió el diseño de la política educativa que
se estaba realizando hasta la fecha siguiendo, a grandes rasgos, un modelo
socialdemócrata de igualdad en educación. El PS francés, por su parte, con-
tinuó con el modelo republicano de política educativa en relación con la igual-
dad que se venía desarrollando en Francia antes de su llegada al poder.
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13. En España, durante el gobierno de la Unión de Centro Democrático (UCD), entre 1975
y 1982, el gasto público aumentó en 0,99 puntos porcentuales, mientras que durante el
gobierno del Partido Socialista Obrero Español (PSOE), entre 1982 y 1989 (para com-
parar una duración similar), aumentó en 1,18 puntos. En Francia las diferencias son
mayores. Entre 1974 y 1980, bajo gobiernos conservadores, el gasto público en edu-
cación como porcentaje del PIB aumentó en 0,1 puntos porcentuales, y entre 1980 y
1985, bajo gobiernos socialistas, aumentó en 0,4 puntos. De nuevo, entre 1985 y 1988,
bajo gobiernos conservadores, bajó 0,4 puntos, y entre 1988 y 1993, bajo gobiernos
socialistas, aumentó en 1 punto porcentual (MEC, 1993; 1997; MEN, 1997).
Pensamiento socialdemócrata
–  Comprensividad
–  Educación compensatoria y
especial
–  Gratuidad en sistema público o
privado subvencionado y regulado
para que no sea discriminatorio
–  Discriminación positiva o segundas
oportunidades (educación de
adultos)
–  Ayudas financieras a los más
humildes
Pensamiento republicano 
–  Algo de tracking1 al final de la
educación obligatoria
–  Gratuidad en sistema público
–  Mecanismos objetivos de selección
–  Ayudas financieras a los que tienen
talento
Educación 
obligatoria
Educación 
postobligatoria
(1) Diversificación en ramas educativas (normalmente académica y profesional) con distintas salidas al merca-
do de trabajo.
TABLA 1. INSTRUMENTOS DE POLÍTICA DE IGUALDAD DE OPORTUNIDADES
EDUCATIVAS SEGÚN EL PENSAMIENTO POLÍTICO, POR NIVEL EDUCATIVO
El caso francés presenta una complicación adicional. Los socialistas en
Francia no realizaron desde el principio una política educativa republicana.
Entre 1981 y 1984 los socialistas realizaron un pequeño experimento
socialdemócrata que fracasó.
Los principales cambios de carácter socialdemócrata que llevó a cabo
el gobierno socialista español en educación obligatoria fueron los siguien-
tes: primero, aumentó la escolaridad obligatoria de los 14 a los 16 años, al
mismo tiempo que retrasó el comienzo del tracking, haciendo la educación
obligatoria más comprensiva14; segundo, creó y fomentó unos programas
de educación compensatoria que no existían antes de su llegada15.
Además, desarrolló la integración de minusválidos en las escuelas ordina-
rias16; tercero, reguló la concesión de subvenciones a la educación priva-
da de forma que ésta no discriminara, ni por el precio ni por el acceso, y
que, al igual que la pública, fuera un instrumento de igualdad17.
Los principales cambios de carácter socialdemócrata que llevó a cabo
el gobierno socialista español en educación postobligatoria fueron los
siguientes: primero, se enfatizó la educación de adultos y se expandieron
las segundas oportunidades tanto de vuelta al sistema educativo como de
cambio de rama educativa18; segundo, se hizo un gran esfuerzo en becas,
en ayudas financieras a los más humildes19. De hecho hubo un cambio
claro en el diseño del sistema de becas que comenzaron a concederse
sobre todo en educación postobligatoria y a los estudiantes de familias con
menos recursos.
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14. Regulado en la LOGSE (1/1990 de 3 de octubre).
15. Regulado mediante el RD 1174/1983 del 27 de abril.
16. Regulado en el RD 334/1985 del 6 de marzo.
17. Regulado mediante la LODE (8/1985 del 3 de julio), además de varios reales decretos
que la desarrollan en este sentido.
18. Regulado en la LOGSE. El Libro Blanco sobre educación de adultos, de 1986, subraya
la importancia de este tipo de educación.
19. La política de becas se reguló en el RD 2298/1983, del 28 de julio. El porcentaje de alum-
nos becados en educación superior aumentó en 10,2 puntos porcentuales entre 1982 y
1993 (último año de mayoría absoluta socialista en el Parlamento), mientras que entre 1969
y 1982 tan sólo aumentó en 6,8 puntos (San Segundo, 1996; MEC, 1973;1979; INE, 1980).
La cuantía media de estas becas aumentó de manera espectacular: de 97.400 ptas. (cons-
tantes de 1993) en 1982 a 204.220 ptas. en 1993.
La política educativa del Parti Socialiste (PS) en Francia en relación con la
igualdad presentó un mayor grado de continuidad. El fracasado intento
socialdemócrata de los socialistas franceses en educación obligatoria se
reflejó fundamentalmente en tres aspectos: primero, el informe Legrand20,
que pretendía hacer la educación obligatoria más comprensiva, no fue apli-
cado y Francia continuó con tracking en los dos últimos cursos de educación
obligatoria e, incluso, con separación en diferentes escuelas en el último
curso, a los 15 años; segundo, los programas de educación compensatoria
creados a través de circulares21 fueron desatendidos al dejar Savary el
Ministerio de educación22; tercero, el proyecto de Ley de educación privada,
que suponía un mayor control de las escuelas privadas que recibían fondos
públicos, tuvo que ser retirado23.
El fracasado intento socialdemócrata en educación postobligatoria se reflejó
fundamentalmente en la regulación de las grandes écoles: las propuestas de
mejorar las segundas oportunidades para ir de la universidad a las grandes éco-
les, así como las de cambios en los mecanismos de selección de alumnos para
las grandes écoles, no fueron finalmente desarrolladas. Las pretensiones de
hacer más democrático el acceso a las grandes écoles, fundamentalmente a tra-
vés de becas más numerosas y más cuantiosas, o de no hacer necesarios los
cursos preparatorios, tampoco se desarrollaron24.
La ideología general de un partido (socialistas frente a conservadores), o
el “color” de un partido, puede, por tanto, no ser una variable suficiente, aun-
que sí necesaria, para explicar la política de igualdad de oportunidades edu-
cativas. Aunque sí puede explicar la política educativa en el caso español, no
puede hacerlo en el caso francés. Esta variable predeciría la ruptura y la con-
vergencia en ambos casos y el resultado presentado aquí no lo confirma. La
ideología general de un partido, socialista, no puede explicar la divergencia
en los casos del socialismo español y francés de la década de los ochenta y
principios de los noventa.
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20. Pour un collège démocratique, de 1982.
21. Circular 81/238 del 1 de julio de 1981 y Circular 82/128 del 19 de marzo de 1982.
22. La mayor parte de las Zones d’Éducation Prioritaire (ZEP) fueron creadas entre 1981 y
1984, según cifras del MEN (1995).
23. Proyecto de Ley adoptado por el Consejo de Ministros el 18 de mayo de 1984 y pre-
sentado a la Asamblea Nacional (Allaire y Frank, 1995: 821-836).
24. Estas pretensiones fueron recogidas en la Ley de Educación Superior (84/52 del 26 de
enero de 1984) y en varios informes sobre la ENA.
Varios autores han subrayado la importancia del “impacto del partido en
el gobierno” en las políticas, incluida en algunos casos la educativa25. Este
tipo de explicación no es, sin embargo, compatible con la evidencia aquí pre-
sentada. Debe ser, al menos, matizada o complementada.
Entonces, ¿por qué las políticas no convergieron?, ¿por qué en España
los socialistas supusieron un cambio (socialdemócrata) en la tendencia de
la política educativa y en Francia, sin embargo, la mera continuidad (repu-
blicana)?, ¿por qué la política socialdemócrata en España tuvo éxito, pudo
ser desarrollada, y en cambio en Francia fracasó, tuvo que ser abandonada?
3. PREFERENCIAS DE LOS PARTIDOS SOCIALISTAS Y
RESTRICCIONES ELECTORALES DE LAS POLÍTICAS
EDUCATIVAS
A pesar de que el “color” del partido no sea una explicación suficiente
de la política de igualdad de oportunidades educativas, no por ello se
deben abandonar las explicaciones centradas en los partidos políticos en
el gobierno. La mayor continuidad en el caso francés no derivó esencial-
mente de restricciones o constreñimientos institucionales superiores a los
del caso español (restricciones derivadas de su mandato o alianzas políti-
cas, de su régimen político o su burocracia). Los socialistas en Francia
tuvieron, por lo menos hasta 1986, capacidad política para realizar una
política educativa socialdemócrata. Antes de esa fecha el experimento
socialdemócrata ya se había abandonado y la política educativa presenta-
ba claros síntomas de continuidad (republicana). Además, determinados
factores de esta naturaleza institucional pudieron constreñir más la acción
de gobierno en el caso español que en el francés. Este fue el caso de la
herencia educativa a la que se enfrentaron los socialistas españoles, de la
descentralización educativa y del peso de los partidos nacionalistas en la
política educativa española así como de la importancia de la Constitución
en la educación en España. De esta forma, las instituciones de ambos paí-
ses tenderían a predecir mayor continuidad en el caso español que en el
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25. Véase, sobre todo, Castles (1982). Maravall (1997) hace una revisión de los estudios que
demuestran el impacto de la socialdemocracia en la política educativa. Boix (1998),
siguiendo el modelo de la teoría partidista (partisan theory), también destaca la relevan-
cia del partido en el gobierno en las políticas, incluida la educativa.
francés, justo lo contrario a lo que sucedió. Varios autores han destacado la
importancia de las instituciones en las políticas26. La evidencia aquí obte-
nida no apoya este tipo de explicaciones.
La continuidad del caso francés no vino tampoco explicada por prefe-
rencias distintas a las socialdemócratas o por un cambio de preferencias. El
análisis de la posición de ambos partidos en política educativa en la déca-
da de los setenta y principios de los ochenta revela que ambos partidos
tenían una preferencia socialdemócrata. Es decir, ambos querían ir más allá
de la meritocracia en educación. Los modelos que han destacado la impor-
tancia de las preferencias partidistas en las políticas son los denominados
modelos partidistas, de la teoría partidista (partisan theory)27. Sin embargo,
las preferencias no se transmiten directamente en las políticas, los costes
electorales pueden mediar, tal y como ocurrió en las políticas educativas
socialistas en España y Francia28.
Al final de los años setenta, los socialistas españoles fueron sustituyendo
progresivamente una concepción de la educación centrada casi exclusiva-
mente en la participación y democracia escolares por una cuyo núcleo
esencial era la igualdad educativa29. El programa Por el cambio, de 1982,
estaba inspirado claramente en una concepción sobre igualdad de oportu-
nidades y ciudadanía en educación netamente socialdemócratas, con fuer-
te influencia de otras socialdemocracias europeas tales como la británica o
la sueca. La lucha contra las desigualdades en educación pasó claramente
a primer plano, por encima de la participación escolar, aunque este aspec-
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26. Véase, en especial, Hall (1986) y Hall y Taylor (1996).
27. Véase, en especial, los trabajos desarrollados por Hibbs desde mediados de los seten-
ta (por ejemplo, 1987; 1992) y los desarrollados por Alesina desde mediados de los
ochenta (por ejemplo, Alesina et al., 1997). Boix (1998) trata la cuestión de la educación
bajo este prisma.
28. Se podría argumentar alternativamente que lo que ocurrió en el caso francés no es que
desde el principio los socialistas mostraran una preferencia republicana en política
educativa (que se ha probado que no fue así) sino que hubo un cambio de preferen-
cias que hizo que se cambiara la política educativa socialdemócrata por la republica-
na. Este argumento es desmentido por la evidencia: no se produjo un cambio de pre-
ferencias en el gobierno francés anterior al fracaso de la política socialdemócrata.
29. Entrevista a José María Maravall.
to todavía aparecía en el programa30. Los instrumentos de política educati-
va defendidos en el mismo eran los clásicos del pensamiento socialdemó-
crata (véase la tabla 1).
Durante la década de los años setenta y principios de los ochenta, el PS
francés y el gobierno socialista de los primeros años mantuvieron posturas
socialdemócratas en política educativa e igualdad. La igualdad de oportuni-
dades republicana (con un fuerte componente meritocrático) se considera-
ba “insuficiente”; la misión del socialismo era aplicar una igualdad de opor-
tunidades socialdemócrata (más allá de la meritocracia)31. Los programas
electorales socialistas en materia educativa (además de los que fueron en
común redactados con el Parti Communiste –PC-) de la década de los seten-
ta hasta 1981, cuando ganaron los socialistas, defendían, al igual que en el
caso español, una política socialdemócrata en educación32.
Se descartan, pues, explicaciones de la continuidad republicana francesa
y del fracaso de la política socialdemócrata que inició el PS francés basadas
en preferencias de este partido distintas de las socialdemócratas (o basadas
en el posible cambio de preferencias del gobierno francés).
Aunque tanto en España como en Francia hubiera gobiernos del mismo
signo ideológico, el diferente coste electoral asociado a sus políticas de
igualdad de oportunidades educativas hizo que se siguieran caminos dife-
rentes en ambos países. Una vez descartadas las hipótesis alternativas
sobre lo que pudo causar el fracaso del experimento socialdemócrata
francés (diversas instituciones, preferencias distintas de las socialdemócra-
tas, el cambio de preferencias), fue la oposición de la opinión pública la
explicación que mayor peso tuvo en que se abandonara la política educa-
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30. La siguiente cita resume bien la política educativa en relación con la igualdad que pre-
tendía acometer el futuro gobierno socialista:
“El gobierno socialista se propone acabar con este círculo vicioso de reproducción de
la desigualdad mediante una política educativa socialmente compensatoria e integra-
dora de los ciudadanos por encima de sus diferencias socio-económicas, culturales e
ideológicas” (PSOE 1982:23).
31. Entrevista a Alain Bergounioux.
32. Véase PS (1972; 1978; 1981).
tiva socialdemócrata y que el gobierno socialista francés optara por la con-
tinuidad republicana en educación. La opinión pública en España no se
opuso a la política educativa socialdemócrata y sí en Francia.
Por ejemplo, el 60,5% de los españoles pensaba en abril de 1984, tras la
aprobación de la LODE por las Cortes, que esta ley garantizaba mejor que
antes el derecho de todos los españoles a la educación (y sólo un 18,2% de
los españoles declaraba que lo hacía peor que antes)33. Sin embargo, el 50%
de los franceses se oponía en junio de 1984 a la Ley Savary enmendada que
acababa de ser aprobada en la Asamblea Nacional (mientras que sólo el 21%
de los franceses mostraba su apoyo a la Ley)34. La consecuencia fue que, en
materia de regulación de las subvenciones a la educación privada, el gobier-
no socialista español mantuvo la LODE y, en cambio, el gobierno socialista
francés retiró la Ley Savary. Así sucedió en gran parte de las políticas educa-
tivas desarrolladas por sendos gobiernos socialistas.
No es suficiente, o no debería ser suficiente, probar que la opinión públi-
ca contraria en el caso francés constriñó su capacidad de diseño de la polí-
tica educativa y que, en cambio, en el caso español la opinión pública favo-
rable no supuso ningún límite al desarrollo de la política educativa social-
demócrata preferida. Varias preguntas deben ser respondidas para consi-
derar esta explicación como satisfactoria: ¿Por qué la oposición de la opi-
nión pública puede hacer que una política se abandone?, ¿por qué los
gobernantes pueden querer hacer caso a la opinión pública?, ¿cuál es el
mecanismo mediante el cuál la opinión pública influye en la política? 
Hay una evidencia abrumadora a favor de que la opinión pública influ-
ye en las políticas35. El principal mecanismo que explica la relación entre
opinión pública y política es el mecanismo de reacciones anticipadas: los
gobernantes quieren ser reelegidos, temen ser penalizados electoralmen-
te y por ello atienden los deseos del electorado; los gobernantes, por lo
tanto, al hacer caso a la opinión pública minimizan la oposición a sus polí-
ticas, los costes electorales que éstas pueden conllevar. Varios autores han
trabajado sobre este mecanismo36.
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33. Estudio 1.411 del CIS.
34. Encuesta Sofres titulada “Los franceses y la educación privada antes de la manifesta-
ción del 24 de junio”, recogida en Sofres (1985).
35. Véase, por ejemplo, Klingemann et al. (1994) y Page y Shapiro (1983).
36. Entre los más importantes, Manin (1998) y Przeworski et al. (1999).
Sin embargo, antes de concluir que, efectivamente, el miedo a ser penali-
zado electoralmente forzó al gobierno socialista francés a abandonar la polí-
tica educativa socialdemócrata hay que demostrar que este mecanismo es
válido para el tipo de política que aquí se trata: la política de igualdad de
oportunidades educativas. Este tipo de mecanismo electoral puede ser apli-
cado a la política educativa por varios motivos. Primero, la política educativa
suele ser una cuestión divisiva y conflictiva en la sociedad ante la que no exis-
te unanimidad, con lo que cualquier política realizada en este sentido puede
suponer un coste electoral37.
Segundo, la relación entre política educativa y resultados (outcomes) en
términos de igualdad de oportunidades educativas es muy compleja, está
poco explorada, hay evidencia contradictoria y los resultados suelen ser muy
diferidos en el tiempo. Los efectos de las políticas educativas en la igualdad
de oportunidades educativas están sujetos a mucha incertidumbre ya que
hay muchos factores que interactúan (la familia es el más evidente). Ante
esta complejidad, los políticos presentan a la política como igual a los resul-
tados. Ni políticos ni votantes conocen (ni son capaces de discernir) los
resultados que se derivarán de las diferentes políticas educativas. Al pre-
sentar las políticas como iguales a los resultados, los políticos proponen un
intercambio de la política a cambio de los votos. Los ciudadanos o votantes
no perciben los resultados sino las políticas que realiza el gobierno, y de su
satisfacción con éstas dependerá la reelección de los gobernantes.
Consecuentemente, los políticos o gobernantes desean hacer lo que pien-
san los votantes en política de igualdad de oportunidades educativas por-
que de ello puede depender su reelección. Autores que han analizado el
voto retrospectivo, lógica que subyace al mecanismo de accountability que
está en la base del razonamiento aquí expuesto, admiten la posibilidad de
que las políticas sustituyan a los resultados en esta lógica38.
Por tanto, el miedo a ser penalizado electoralmente forzó al gobierno
socialista francés a abandonar la política educativa socialdemócrata. La
ausencia de costes electorales de la política educativa del gobierno socialis-
ta español hizo que ésta fuera viable.
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37. Véase Barreiro (1998) para una lógica con ciertas similitudes aplicada a la política del
aborto.
38. Véase, fundamentalmente, Fiorina (1981).
4. LAS ESTRATEGIAS DE DEBILITAMIENTO
DE RESISTENCIAS A LAS POLÍTICAS:
LA LODE ESPAÑOLA Y EL PROYECTO
DE EDUCACIÓN PRIVADA FRANCÉS
Podría parecer, por lo que se ha señalado en estas páginas, que el gobier-
no socialista español tuvo más “suerte” ya que se “encontró” una opinión
pública más favorable a la política educativa socialdemócrata que desarrolló
y que por el contrario el gobierno socialista francés fue “desafortunado” al
“encontrarse” con una opinión pública en contra de su política educativa
socialdemócrata. Esto no fue así, lo cual no es incompatible con que en
ambos casos la viabilidad de las políticas dependiera de su aceptación por la
opinión pública y, por lo tanto, de sus costes electorales. En este artículo se
aboga por una concepción dinámica de la relación entre opinión pública y
políticas.
La relación entre opinión pública y políticas es controvertida. No tanto
porque se dude de que la opinión pública efectivamente influya en las políti-
cas sino porque hay también evidencia tanto de que las políticas afectan a la
propia opinión pública como de que la opinión pública puede estar influida
por las estrategias de los políticos39. No se va a entrar en los efectos de las
políticas en la opinión pública que, como queda dicho, son inciertos en mate-
ria de igualdad de oportunidades educativas, sino en las estrategias de los
políticos para disminuir la potencial oposición de la opinión pública a sus
políticas y, en general, para disminuir las resistencias a sus políticas40.
Los políticos no esperan pacientemente la sentencia popular. No se
adaptan simplemente al dictado popular o esperan su juicio tranquilamen-
te. Saben que la buena marcha de sus políticas, en concreto la educativa e,
incluso, la repercusión de estas políticas en la continuidad de sus gobiernos
en algunos casos, dependen en buena medida del grado en que los electo-
res las acepten. Consideran, lo que, además, es un supuesto realista, que la
opinión pública no es exógena a sus acciones, ni exógena a la influencia de
grupos particulares enfrentados, y elaboran estrategias de disminución de
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39. Véase, por ejemplo, los trabajos de Page y Shapiro (1992) y McGraw et al. (1995).
40. Hay que diferenciar, siguiendo la lógica de Maravall (1999), entre acciones encamina-
das a influir en la opinión pública y acciones encaminadas a esconder sus acciones del
escrutinio público. En este artículo me he centrado en el primer tipo de acciones.
resistencias a las políticas que desarrollan. Y ello lo hacen no sólo en casos
de una política claramente impopular de partida, o de incumplimiento del
mandato derivado de unas elecciones, sino que constantemente pueden
elaborar este tipo de estrategias si piensan que su política deseada puede
levantar resistencias importantes y provocarles unos costes electorales
altos. Ello les permitirá disminuir la oposición a sus políticas, disminuir los
costes electorales asociados a esas políticas.
Que suceda esto último, es decir, que los políticos desplieguen estra-
tegias de disminución de resistencias puede no ser contradictorio con
todo lo anterior: que los políticos están sujetos a la lógica electoral, a las
sanciones públicas, y que ésto lo tienen en cuenta al diseñar y desarrollar
las políticas. La incompatibilidad entre estos dos tipos de argumentos se
daría en el caso de que se considerara que la opinión pública, que las pre-
ferencias de los ciudadanos, son exógenas, es decir, que existen inde-
pendientemente de los políticos (y de otros grupos de influencia). Al con-
trario, el hecho de que los políticos sepan que tanto la política deseada
como, incluso, el propio gobierno dependen de su aceptación popular
hace que éstos desarrollen este tipo de estrategias41.
A continuación se comparan las estrategias de debilitamiento de resisten-
cias en la LODE española y la fracasada Ley Savary francesa. En ambos casos
se trató de regular el sector privado subvencionado para que no fuera discri-
minatorio, ni por el precio ni por el acceso y que, al igual que el sector públi-
co, fuera un instrumento de igualdad. Se trataba de un programa socialde-
mócrata que en España pudo llevarse a cabo, pero no así en Francia. No se
pretende mostrar con exhaustividad lo que se refiere a estrategias de debili-
tamiento de resistencias, sino tan sólo mostrar un ejemplo.
La lógica de comparación de estas estrategias procede en varios pasos:
primero, en ambos casos, el español y el francés, el gobierno socialista hizo
frente a resistencias importantes a sus políticas; segundo, en ambos casos se
enfrentaba a una opinión pública polarizada, tanto del conjunto de la pobla-
ción como de los votantes socialistas; tercero, en ambos casos trataron de
debilitarse estas resistencias aunque siguiendo estrategias diferentes (la
batalla por la opinión pública en el caso español y la negociación en el caso
francés); por último, en el caso español se logró el apoyo de la opinión públi-
ca y el mantenimiento de la Ley y, por el contrario, en el francés la opinión
pública se opuso y la Ley fue retirada. La tabla 2 recoge esta comparación.
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41. Véase, para esta lógica, Maravall (1999).
4.1. La LODE española: una batalla por la opinión pública
La cuestión de la educación privada había sido muy controvertida en la
historia española. La izquierda había defendido tradicionalmente a la edu-
cación pública y la derecha a la privada. Desde los años setenta los centros
privados recibían subvenciones del Estado sin apenas ningún control. La
educación privada era discriminatoria (había que pagarla y el acceso
dependía del libre albedrío de la escuela) a pesar de estar subvencionada.
El PSOE originalmente defendía la escuela pública sin paliativos y estaba en
contra de las subvenciones a las escuelas privadas. Sin embargo, progresi-
vamente, y de forma evidente a finales de los años setenta, su postura
empezó a cambiar en este tema. Admitía las subvenciones a la educación
privada pero a cambio de que esa educación estuviera controlada por el
Estado. Este cambio respondió principalmente a un factor: el artículo 27 de
la Constitución de 1978 obligaba al Estado a subvencionar a los centros pri-
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LODE española
* Resistencias fuertes:
– PSOE y sectores relacionados (defendían
la educación pública y su preponderancia
sobre la privada; es decir, querían que las
subvenciones a esta última se
minimizaran).
– Iglesia y grupos de presión de los
colegios privados (a favor de la libertad
de enseñanza; es decir, de las
subvenciones con el mínimo control por
parte del gobierno). Oposición política,
incluido PNV, que pretendía politizar el
conflicto.
* Opinión pública polarizada.
* Estrategia política de convencimiento y
movilización del partido y de la sociedad:
batalla por la opinión pública contando con el
apoyo del partido. Argumentos políticos.
* Opinión pública a favor de la Ley y
mantenimiento.
Proyecto de educación privada francés
* Resistencias fuertes:
– Grupos laicos (defensores de la
nacionalización de la educación privada,
cuando no la retirada de subvenciones a la
misma) con influencia en el PS.
– Iglesia y grupos de presión de los colegios
privados (en contra de cualquier intento de
nacionalización de la educación privada).
Oposición política que pretendía politizar el
conflicto.
* Opinión pública polarizada.
* Estrategia de negociación: intentar reconciliar
las diferentes posturas sobre la base del
contenido del proyecto. El PS
progresivamente retiró su apoyo (la estrategia
no se orientó hacia el apoyo del partido).
* Opinión pública en contra de la Ley y retirada.
TABLA 2. ESTRATEGIAS DE DEBILITAMIENTO DE RESISTENCIAS
vados que lo solicitaran, siempre que éstos cumplieran unos determinados
requisitos. El PSOE en esta época pensaba que tenía posibilidad de gober-
nar, centró el ataque a la LOECE de la UCD en su inconstitucionalidad y de
hecho pensaba que lo mejor que se podía hacer era plantear medidas dife-
rentes a la defensa sin paliativos de la educación pública y que cumplieran
con la Constitución. En los últimos años de oposición se dio un último paso:
se ligaron las subvenciones a la educación privada a que ésta respondiera,
como la pública, a objetivos de igualdad. Esta transformación fue evidente
en el programa electoral de 1982.
Un partido que quería optar por el gobierno no podía presentarse ante el
electorado con medidas radicales impopulares para sectores significativos
del mismo, tales como la retirada de subvenciones a la educación privada. En
la campaña electoral de 1982 precisamente este tema fue objeto de una gran
confrontación electoral. La derecha, fundamentalmente Alianza Popular (AP),
acusaba al PSOE de querer retirar las subvenciones a los colegios privados
y, en definitiva, de querer acabar con ellos si llegaba al gobierno. Esto forzó
a Felipe González a comprometerse públicamente a que el PSOE no retiraría
las subvenciones si llegaba al gobierno, ni tenía intención de acabar con la
escuela privada42.
A pesar de haber dado el paso de una concepción “pública” de la edu-
cación a una más matizada e inclusiva de la educación privada, el nuevo
gobierno socialista tras las elecciones de 1982 se dio cuenta de que la
cuestión educativa, el desarrollo de la LODE que planteaba en su programa
electoral, podía tener resistencias muy importantes. Por un lado, a pesar de
la Constitución, el propio partido y los sectores tradicionalmente relaciona-
dos con el mismo, como los profesores, defendían la educación pública y su
preponderancia sobre la privada. La medida de no sólo continuar con las
subvenciones sino incluso, llegado el caso, aumentarlas podía no ser bien
recibida (la LODE defendía la educación obligatoria gratuita, tanto en cen-
tros públicos como privados subvencionados, con el correspondiente coste
en subvenciones que eso llevaba consigo). Estos sectores defendían una
estrategia de minimizar las subvenciones a la educación privada43.
Por otro lado, la Iglesia y los grupos de presión de los colegios priva-
dos estaban a favor de la libertad de enseñanza; en concreto, querían obte-
ner las subvenciones del Estado con el mínimo control por parte del
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42. El País, 1 de octubre de 1982.
43. Entrevista a José Torreblanca.
mismo. La oposición política, fundamentalmente AP (con el apoyo del
Partido Nacionalista Vasco –PNV–), se enfrentó muy virulentamente a la Ley
y pretendió politizar el conflicto. De hecho, hubo frecuentes manifestacio-
nes promovidas por la oposición política, los centros privados y la Iglesia.
En 1983 y 1984 se sucedieron continuas y multitudinarias manifestaciones
de los defensores de los centros privados, principalmente de grupos reli-
giosos, y frecuentemente avivados e, incluso, instigados por la oposición
política44.
La opinión pública estaba muy polarizada respecto a esta cuestión: tanto
la opinión pública general como los votantes socialistas se mostraban muy
divididos. La tabla 3 muestra la opinión, según la intención de voto en las
elecciones de octubre de 1982, sobre qué centros debía financiar el Estado
en junio de 1982.
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44. Véase Hogan (1993) para una historia detallada de estos acontecimientos.
CD1/AP UCD PSOE PCE2 PNV CiU3 Todos
Estatales 28,3% 31% 43,5% 59,4% 15,6% 32,1% 39,2%
(53) (93) (334) (60) (5) (9) (554) 
Estatales/ 9,1% 7% 4,8% 6,9% 3,1% 0% 5,9%
p. Religiosos (17) (21) (37) (7) (1) (0) (83)
Estatales/ 3,7% 4,3% 3,7% 1% 0% 7,1% 3,6%
p. no religiosos (7) (13) (28) (1) (0) (2) (51)
Todos 58,8% 57,7% 48% 32,7% 82,3% 60,7% 51,4%
(110) (173) (368) (33) (26) (17) (727)
Total 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%
(187) (300) (767) (101) (32) (28) (1.415)
* Estudio 1.318 del CIS (junio de 1982). Entre paréntesis aparece el número de casos de cada casilla.
Elaboración propia.
(1) Coalición Democrática.
(2) Partido Comunista de España.
(3) Convergencia i Unió.
TABLA 3. ¿QUÉ CENTROS DEBE FINANCIAR EL SECTOR PÚBLICO? PORCENTAJE
SEGÚN INTENCIÓN DE VOTO (JUNIO DE 1982)
Tanto el conjunto de los votantes, como, sobre todo, los del PSOE, estaban
muy divididos en torno a la cuestión de los centros que debía financiar el
Estado. Poco más del 50% de los votantes estaban a favor de que el Estado
financiara todos los centros, mientras que casi un 40% pensaba que única-
mente debía financiar los centros públicos. La polarización era todavía más
intensa en el caso de los votantes socialistas: el 48% estaba a favor de lo pri-
mero y casi el 44% de lo segundo.
El gobierno socialista español trató de disminuir las resistencias a su polí-
tica en dos frentes: partido y opinión pública. La batalla de la LODE fue una
batalla que se libró claramente en la opinión pública45. Sin embargo, para ello
había que contar con el apoyo del partido. A continuación, se exponen los
argumentos que el gobierno socialista utilizó para convencer y, en algunos
casos, movilizar al partido y a la sociedad a favor de la LODE:
– La Constitución: el gobierno socialista utilizó, en primer lugar, el argumen-
to de la Constitución, de la conflictiva historia educativa española y de la
situación educativa heredada para convencer a su partido, a los sectores
afines y a los votantes recelosos de la educación privada, sobre la LODE.
Este argumento contenía cuatro elementos: primero, alusiones a que la
Constitución obligaba al Estado a financiar a los centros privados y a que
cualquier medida que no lo reconociera no sería factible; segundo, refe-
rencias a que, además de inconstitucional, ir contra la Constitución y con-
tra el pacto que alcanzó en educación podía poner en peligro la reciente
democracia española; tercero, referencias a que la falta de plazas públicas
escolares en los niveles de educación obligatoria hacía necesario contar
con la oferta privada; y cuarto, referencias a que la existencia de subven-
ciones desde principios de los años setenta hacía muy difícil su supresión
o disminución sustancial sin un conflicto político y social, que incluso podía
desestabilizar la democracia46.
El gobierno socialista, con el apoyo del partido, utilizó, en segundo lugar,
el argumento de la Constitución y el consenso histórico sobre un tema
conflictivo en la batalla por la opinión pública47.
251
45. Entrevista a José María Maravall.
46. Véase el discurso de José María Maravall, Ministro de educación, el 11 de febrero de
1983 en la sesión informativa de la Comisión de Educación y Cultura del Congreso de
los Diputados (pp. 269-71).
47. Véase la postura del Grupo Socialista en el debate de las enmiendas a la totalidad del
proyecto de LODE en el pleno del Congreso de los Diputados el 11 de octubre de
1983, p.2998 (recogido en el Diario de sesiones, nº 64).
– Una política de izquierdas basada en la igualdad: Otro tipo de argumento que
el gobierno utilizó, en primer lugar, para convencer, y movilizar, al partido, a
sectores afines y a votantes recelosos de la educación privada, en favor de la
LODE fue el de que, a pesar de la Constitución y de la herencia educativa,
era posible hacer una política de izquierdas basada en la igualdad. Este
argumento tenía dos aspectos: primero, las referencias a que la Ley era de
izquierdas, progresista, heredera del liberalismo y del socialismo españoles;
segundo, las referencias a que la Ley tenía por objetivo la igualdad, la lucha
en contra de la discriminación, objetivo liberal y socialista48.
El gobierno y el partido defendieron, en segundo lugar, la LODE ante la opi-
nión pública como una Ley en favor de la igualdad (y no de la intervención
del Estado)49. Argumentaron que en el pasado la educación española era
profundamente injusta, discriminatoria y desigual, y abogaron porque la
LODE defendía los objetivos contrarios50.
– Una batalla ideológica y electoral: El gobierno socialista también recurrió, en
su estrategia de convencimiento y movilización del partido, de los sectores
afines y de los votantes recelosos de la educación privada, a la amenaza de
que la derecha y la Iglesia podían no sólo bloquear esta política, sino que,
además, podían convertir este enfrentamiento en un éxito electoral. La exis-
tencia de fuertes resistencias de la derecha y la Iglesia, las manifestaciones
multitudinarias que provocaron, sirvieron al gobierno socialista para argu-
mentar que de lo que se trataba en definitiva era de luchar contra la derecha
y no dejarse vencer51.
– El apoyo de la derecha moderada: En la batalla por la opinión pública el gobier-
no, respaldado por el partido, utilizó el argumento de que la LODE no era una
Ley meramente socialista, sino que era respaldada por otro grupo parlamen-
tario, Minoría Catalana, en particular un grupo de derecha moderada52.
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48. Véase la entrevista de José María Maravall concedida a El Socialista (nº 288, 15-21 de
septiembre de 1982).
49. Nótese la diferencia con el caso francés.
50. Véase la postura del Grupo Socialista en el debate de aprobación por el pleno del
Congreso de los Diputados de la LODE el 20 de diciembre de 1983, p.4176 (recogido
en el Diario de Sesiones, nº 87).
51. Véase el discurso de presentación del proyecto de Ley Orgánica del Derecho a la
Educación por el Ministro de educación el 11 de octubre de 1983 (Diario de Sesiones,
nº 64).
52. Entrevista a Marta Mata.
Por tanto, los gobernantes pueden convencer a su partido, a sectores y
votantes afines utilizando un argumento superior a la propia política (la
Constitución, la democracia)53. Pueden, además, convencerles utilizando un
argumento de factibilidad (herencia educativa). Se les puede convencer y
movilizar utilizando tres instrumentos más: primero, dado que los resultados
de la política educativa en la igualdad de oportunidades son inciertos para
todos y que este hecho puede no ser evidente para los votantes, los gober-
nantes pueden argumentar sobre los efectos de una determinada política
en la igualdad de oportunidades educativas. Tratan así de convencer y
movilizar en favor de la política, al hacerla igual a los resultados. Segundo,
los gobernantes pueden utilizar todo tipo de alusiones a la identidad parti-
dista, a luchas históricas, en este caso relacionadas con la igualdad, para
convencer y movilizar en favor de la política. Tercero, los gobernantes pue-
den politizar al máximo el conflicto para que estos sectores reaccionen
como si de una batalla electoral se tratara.
Los gobernantes pueden dar la batalla por la opinión pública utilizando
argumentos superiores a la propia política (la Constitución, el consenso, la
democracia) y presentando la política como igual a los resultados (igual-
dad). Los gobernantes, además, pueden ser hábiles al escoger la fractura
social que quieren explotar54. El gobierno socialista transformó una cues-
tión que podía versar sobre la relación entre Estado e Iglesia en una cues-
tión sobre la igualdad en educación. Era más efectivo convencer y movilizar
a la sociedad española mediante el argumento de la igualdad en la educa-
ción que mediante cualquier tema relacionado con la relación entre Estado
e Iglesia (estatalización y laicidad de la educación privada religiosa, que
pueden ser entendidos como opuestos a libertad de enseñanza), tema ante
el que la postura del gobierno tenía pocas posibilidades de ganar frente a
la opinión pública.
Esta estrategia iba encaminada a captar el apoyo de la opinión pública a la
Ley y, efectivamente, el apoyo de la opinión pública fue abrumador. Las encues-
tas de opinión de la época no sólo mostraban el apoyo del grueso de la opinión
pública, sino del de sectores en principio enfrentados y a los que supuestamen-
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53. Véase Barreiro (1999) para un argumento similar.
54. Los políticos, según Manin (1998), tienen la autonomía de decidir qué fractura social
explotar en su estrategia de defensa de una política. Autonomía únicamente limitada
por el hecho de que esta fractura social debe ser una preocupación del electorado.
te representaban los manifestantes en contra de la LODE. Parece que la estrate-
gia de oposición frontal a la Ley fue un mal cálculo de los partidos de la dere-
cha, de la Iglesia y de los centros privados. La batalla estaba ganada.
La LODE se aprobó en el Congreso de los Diputados el 15 de marzo de
1984. La recién aprobada LODE contaba con bastante respaldo popular. El
60,5% de los encuestados pensaba que la LODE garantizaba mejor que antes
el derecho de todos los españoles a la educación, un 21,3% pensaba que lo
garantizaba igual que antes y sólo un 18,2% consideraba que lo hacía peor
que antes. La tabla 4 muestra esta opinión, según el voto en las elecciones de
octubre de 1982, en abril de 1984.
El apoyo entre los votantes del PSOE era abrumador. El 74,1% de los mis-
mos pensaba que la LODE garantizaba mejor que antes el derecho de todos
los españoles a la educación, el 18,4% pensaba que garantizaba este dere-
cho igual que antes y el 7,5% peor que antes.
El Tribunal Constitucional no puso en esencia la Ley en cuestión55.Ya sólo
quedaba aplicarla. El efecto electoral de esta Ley fue enorme. En las elec-
ciones de 1986 fue utilizada para captar el voto, y con éxito. En un estudio
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AP/PDP1 UCD CDS PSOE PCE PNV CiU Todos 
los partidos
Mejor que 25,6% 46,2% 46,4% 74,1% 77,3% 22,2% 44,2% 60,5%
antes (62) (18) (13) (547) (34) (4) (19) (697)
Igual que 27,7% 28,2% 14,3% 18,4% 22,7% 33,3% 25,6% 21,3%
antes (67) (11) (4) (136) (10) (6) (11) (245)
Peor que 46,7% 25,6% 39,3% 7,5% 0% 44,4% 30,2% 18,2%
antes (113) (10) (11) (55) (0) (8) (13) (210)
Total 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%
(242) (39) (28) (738) (44) (18) (43) (1.152)
* Estudio 1.411 del CIS (abril de 1984). Entre paréntesis aparece el número de casos de cada casilla.
Elaboración propia.
(1) Partido Demócrata Popular.
TABLA 4. LA LODE GARANTIZA EL DERECHO DE TODOS LOS ESPAÑOLES
A LA EDUCACIÓN... PORCENTAJE SEGÚN VOTO EN OCTUBRE DE 1982
(ABRIL DE 1984)
55. Se modificó el artículo 22.2. y la disposición transitoria 4ª (Sentencia del TC 77/1985,
27 de junio).
realizado recientemente por Sánchez-Cuenca y Barreiro (2000) se pone en
evidencia el impacto de la política educativa, en especial en 1986, en el voto
socialista. Según estos autores, en 1986 la política educativa fue la mejor
valorada por los españoles, la valoración general del gobierno por parte de
los ciudadanos estuvo muy influida por la política educativa y, finalmente, el
efecto de la política educativa en el voto socialista, en especial en 1986, fue
muy importante.
El anterior ejemplo de la LODE socialista en España ha mostrado cómo los
gobernantes pueden desarrollar una estrategia política de debilitamiento de
resistencias cuando consideran que la política que quieren desarrollar puede
levantar resistencias que supondrían un coste electoral importante; que pue-
den desarrollar una estrategia política ante cuestiones muy conflictivas, es
decir, en contextos de preferencias de la sociedad muy polarizadas. Esta
estrategia política consiste no tanto en intentar aproximar las diferentes pos-
turas negociando sobre el contenido de la Ley, sino en elaborar medidas polí-
ticas de convencimiento y movilización hacia el partido y hacia la sociedad.
Se trata, en esencia, de dar la batalla por la opinión pública, con el apoyo del
partido político. Además, este ejemplo ha mostrado que esa política no sólo
es importante para ellos por ser la que desean, dado el contexto en el que
actúan, sino que además puede contribuir activamente a su reelección.
4.2. La Ley de Educación Privada francesa:
el fracaso de una estrategia de negociación
Tradicionalmente, el partido socialista francés, siguiendo el principio laico
en educación (inspirado por los profesores y los grupos laicos), había defen-
dido o bien que el Estado retirara las subvenciones a la educación privada (la
postura de “dinero público a educación pública, dinero privado a educación
privada”) o bien, si esto no era posible, la nacionalización de estas escuelas
que recibían fondos públicos. Progresivamente, el lema laico se había susti-
tuido por la defensa de la nacionalización de la educación privada: si había
que subvencionar forzosamente la educación privada, lo que había que
hacer entonces era convertirla en educación pública. El PS no tenía, además,
un objetivo claro centrado en la igualdad sino en la estatalización y laicidad
de la educación.
La cuestión de la educación privada había sido tradicionalmente controverti-
da en Francia. Este tema, sin embargo, había quedado en gran parte resuelto
para la sociedad francesa con la Ley Debré de 1959 que regulaba la concesión
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de subvenciones a los centros privados56. Sin embargo, a pesar de que en 1974
un sondeo de SOFRES mostraba que únicamente el 23% de los franceses era
hostil a las subvenciones del Estado a las escuelas privadas, el electorado de
Mitterrand estaba muy dividido en este debate: el 40% de sus electores era hos-
til a la subvención a las escuelas privadas y el 55% era favorable. Al final de la
década de los setenta, los partidarios de la integración de las escuelas en el sec-
tor público no eran irrelevantes; en 1978, otro sondeo de IFOP mostraba que el
33% de los franceses se declaraba a favor de la integración de las escuelas pri-
vadas en el sector público57.
Que la Ley Debré hubiera sido aceptada por la mayoría de la población
no significaba que, desde el punto de vista de la igualdad, no hubiera pro-
blemas. Las escuelas privadas subvencionadas podían estar bajo un contrato
simple, contrato mediante el cual apenas estaban controladas por el Estado.
El contrato de asociación, que implicaba un mayor control, no aseguraba que
estas escuelas no pudieran discriminar a los alumnos ni por el precio ni por
el acceso.
Lo único que contenían las 110 proposiciones para Francia de Mitterrand
en relación con la educación y la igualdad era “la creación de un gran servi-
cio público, unificado58 y laico de educación nacional”59. Esta proposición era
confusa, aunque la sociedad entendió que Mitterrand quería nacionalizar la
educación privada y reaccionó en contra. Durante la campaña electoral el
propio Mitterrand, que no aclaró el contenido de la propuesta, tuvo que rec-
tificar ante las reacciones adversas del público sobre esta medida señalando
que no se trataba de imponerla sino de negociarla (“negociar y persuadir, no
imponer”, fue su eslogan). La cuestión de la educación privada no pesó
mucho en el voto del grueso de la población a Mitterrand en 1981 (afortuna-
damente, porque hubiera supuesto una merma de votos considerable)60. Sí
que sirvió, sin embargo, para atraer a los sectores laicos y a los profesores.
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56. Visse (1995:157-269, 301) y Savary (1985:121).
57. Savary (1985:122).
58. Unificación del sector público y privado de educación.
59. Programa de Mitterrand para las elecciones presidenciales del 10 de mayo de 1981.
Véase para una historia del conflicto de la educación privada en Francia, Visse (1995)
y Savary (1985).
60. Únicamente los padres de alumnos en centros privados declararon claramente no
haber votado a Mitterrand por su propuesta de un gran servicio único, público y laico
de educación. Véase Savary (1985:126).
Una vez en el poder, Mitterrand nombró a Savary Ministro de educación por
su talante moderado y como señal de que, efectivamente, se quería resolver la
cuestión de la educación privada negociando y convenciendo. Savary era cons-
ciente de las resistencias que una política así podía conllevar y de su repercusión
electoral. Sabía que había resistencias de dos tipos, a grandes rasgos: por un
lado, los grupos laicos defendían a ultranza la nacionalización de la educación
privada (cuando no la retirada de subvenciones a la educación privada). Sabía,
además, que esta postura era muy defendida en el seno del PS (y, consecuente-
mente, en su grupo parlamentario). Por otro lado, la Iglesia y los grupos de pre-
sión de los colegios privados estaban en contra de cualquier intento de nacio-
nalización de la educación privada, y a favor, según ellos mismos, de la libertad
de enseñanza. Además, era consciente de que la oposición podía utilizar este
conflicto a su favor; y en efecto, la oposición política de derechas podía politizar
el conflicto. Sin embargo, Savary pensaba que la Iglesia y los grupos de los cen-
tros privados, principales resistencias a su proyecto, no iban a ser politizados61.
Savary era también consciente de que la opinión pública estaba muy pola-
rizada entre las dos posturas extremas; de que podía serle desfavorable y de
que era muy sensible a los “atentados a la libertad de enseñanza”. La opinión
pública estaba polarizada en torno a las intenciones del gobierno socialista
en la cuestión de la educación privada. En la tabla 5 aparece la opinión de los
franceses ante la creación de un “gran sistema único y público de educación”
en mayo de 1983.
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61. En sus memorias Savary escribe:
“En todas sus intervenciones, fueran individuales o colectivas, los obispos afirmaban su
independencia respecto a los partidos y los políticos” (Savary, 1985:80).
PC PS UDF RPR Conjunto de la población
Favorable 63% 53% 24% 32% 42%
Opuesto 32% 39% 68% 59% 48%
No sabe 5% 8% 8% 9% 10% 
* Encuesta Louis Harris-France (mayo de 1983).
TABLA 5. ¿ES VD. FAVORABLE U OPUESTO A LA CREACIÓN 
DE UN “GRAN SISTEMA ÚNICO Y PÚBLICO DE EDUCACIÓN”? (MAYO DE 1983)
Había división en la opinión pública sobre si las escuelas privadas con
contrato (es decir, que recibían subvenciones del Estado) debían integrarse
en un “gran sistema único y público de educación”: el 48% se oponía a esta
“nacionalización” de la educación privada y el 42% era favorable. La pobla-
ción estaba muy polarizada en torno a esta cuestión. Además, el 53% de los
votantes socialistas estaba a favor de la nacionalización y el 39% en contra.
Savary, a pesar de que era consciente de las resistencias, de que la opi-
nión pública podía no serle favorable y de que el conflicto podía ser politi-
zado por la oposición de derechas, creía, sin embargo, que a través de la
negociación con los principales grupos antagónicos, los laicos y los grupos
de los colegios privados religiosos, se podía llegar a un acuerdo. La estra-
tegia de debilitamiento de resistencias no fue tanto política, como en el caso
español, sino negociadora, es decir, se intentó reconciliar a las diferentes
posturas sobre la base del contenido del proyecto. No hubo medidas políti-
cas de convencimiento y movilización hacia el partido y hacia la sociedad.
No hubo batalla por la opinión pública.
Savary se daba cuenta de que sus dos principales resistencias, el sector
laico y el sector religioso defensor de las escuelas privadas, tenían posturas en
principio irreconciliables. Sin embargo, se decidió a comenzar la tarea de
negociar sobre el contenido del proyecto para llegar a un acuerdo entre las
partes. A la vez que este proceso de negociación tenía lugar, el PS adoptaba
una posición ambigua entre el gobierno, a quien en teoría respaldaba, y los
grupos laicos contrarios a cómo se iban desenvolviendo las negociaciones. La
negociación de Savary consistía en ir cediendo terreno a los defensores de la
educación privada y esto poco a poco iba encolerizando a los laicos. El PS, que
se sentía muy unido a la FEN (Fédération de l’Éducation Nationale) y el CNAL
(Comité National d’Action Laïque) en sus ideas sobre este tema, no veía con
buenos ojos el proceso de negociación y así lo manifestaba frecuentemente62.
La negociación no era fácil. Cualquier acuerdo con una de las partes
provocaba las iras de la otra. Cada parte intentaba demostrar al gobierno
su capacidad de movilización en contra. En este proceso, tanto los partida-
rios de la educación privada como los laicos organizaron manifestaciones
en contra del proyecto Savary. El gobierno estaba desorientado, viendo
cómo su partido se aliaba con los grupos laicos y constituía una fuerte opo-
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62. En Le Monde, 20 de marzo de 1984, Jean Poperen, uno de los más importantes diri-
gentes del PS, declaraba en relación con el proyecto Savary, que los electores de
izquierdas creían que el gobierno les estaba abandonando.
sición al proyecto. Mientras que Savary negociaba con los defensores de la
educación privada, Pierre Mauroy declaraba a raíz de la manifestación de
abril de 1984 de los laicos en defensa de la educación pública y en contra
del proyecto Savary, en la que había participado el PS, que “el gobierno
‘comprende y comparte la emoción’ de los manifestantes”63.
Tras duras negociaciones entre todas las partes, el proyecto Savary se
presentó en la Asamblea Nacional. Este proyecto era fruto de una negocia-
ción, resolvía cuestiones desde el punto de vista de la igualdad (la discri-
minación por el precio y por el acceso de las escuelas privadas subvencio-
nadas) pero era bastante estatalista en su forma (por ejemplo, los profeso-
res de la educación privada subvencionada se convertirían, si ellos lo pedí-
an, en funcionarios del Estado).
El debate del proyecto en la AN fue muy conflictivo64. La oposición, UDF
(Union pour la Démocratie Française) y RPR (Rassemblement pour la République),
estaba claramente en contra, acusaba al gobierno de querer volver a provocar
una guerra escolar, de intentar aprobar una medida que no deseaba la opinión
pública y que respondía a una promesa hecha por Mitterrand a grupos corpo-
ratistas (en clara referencia a la FEN y al CNAL). Lo más espectacular del deba-
te era que el PS también estaba en contra del proyecto65. Los diputados de ese
partido, o la gran mayoría, consideraban que el texto del proyecto desvirtuaba
la promesa hecha por Mitterrand de un gran servicio único, público y laico66.
En definitiva, los diputados del PS (influidos por los grupos laicos), pen-
sando que el proyecto había cedido demasiado a las presiones de los cen-
tros privados religiosos, quisieron ir más allá en la AN y forzaron al Primer
Ministro, Pierre Mauroy, a aceptar varias enmiendas entre las que se encon-
traban algunas que pronunciaban su carácter estatalista (entre ellas, que las
escuelas privadas para recibir subvenciones tenían que tener obligatoria-
mente más de la mitad de profesores funcionarios). El proyecto enmendado
fue aprobado en mayo de 1984.
259
63. Le Monde, 27 de abril de 1984.
64. Debate del Project de Loi relatif aux rapports entre l’État, les communes et les dépar-
tements, les régions et les établissementes d’enseignement privés en la Asamblea
Nacional, los días 22,23, 25 de mayo de 1984 y 7 de julio de 1984 (números 46, 47, 49
y 76).
65. Le Monde, 20 de abril de 1984: “El juicio de los diputados socialistas es ‘globalmente
negativo’”.
66. Véase la postura del Grupo Socialista en el debate sobre el proyecto de educación pri-
vada, el 21 de mayo de 1984 (nº46) y el 22 de mayo de 1984 (nº47).
Este proyecto enmendado desató las iras de los grupos antagónicos,
fuertemente instigados por la oposición política. Hubo manifestaciones multi-
tudinarias de los defensores de la educación privada, de la educación “libre”.
La más espectacular fue el 24 de junio, cuando más de un millón de personas
se manifestaron en defensa de la educación privada. Además, la opinión
pública, en mayor medida que antes de que el texto Savary fuera enmenda-
do, rechazaba esta medida. La tabla 6 muestra la opinión de los franceses
sobre la Ley Savary (enmendada), en junio de 1984.
El 50% de los franceses desaprobaba el texto enmendado, mientras que
lo aprobaba el 21% (hay que tener en cuenta que un 29% no expresó su opi-
nión). El 40% de los votantes socialistas aprobaban el proyecto Savary
enmendado, mientras que el 30% de éstos lo desaprobaban.
En julio de 1984 Mitterrand anunció la retirada del proyecto Savary ante las
manifestaciones multitudinarias en las calles, instigadas por la oposición política,
la Iglesia y los grupos de presión de los colegios privados. Lo retiró ante el
hecho de que una mayoría abrumadora de la opinión pública, así como gran
parte de los votantes que en 1981 le dieron la victoria, estaba en contra. Esta reti-
rada provocó la dimisión de Savary y del Primer Ministro, Pierre Mauroy. Sin
duda Mitterrand con este acto estaba intentando disminuir el coste político que
esta medida impopular pudiera tener. Las elecciones europeas de junio de ese
año ya habían supuesto un fuerte revés para el PS y en 1986 había de nuevo
elecciones parlamentarias. La oposición política (desde el Senado) quiso forzar
al Presidente de la República a un referéndum sobre este tema. La alta probabi-
lidad de perder llevó a Mitterrand a retirar directamente el proyecto.
El anterior ejemplo de la Ley Savary en Francia ha mostrado cómo los
gobernantes pueden desarrollar una estrategia negociadora, no política, de
debilitamiento de resistencias ante una política. Esta estrategia consiste en
intentar aproximar las diferentes posturas negociando sobre el contenido de
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PC PS UDF RPR Conjunto de la población
Favorable 47% 40% 5% 6% 21%
Opuesto 29% 30% 74% 74% 50%
No sabe 24% 30% 21% 20% 29%
* Encuesta Sofres (junio de 1984) titulada “Los franceses y la educación privada antes de la manifestación del
24 de junio”, recogida en Sofres (1985).
TABLA 6. ¿ES VD. FAVORABLE U OPUESTO A LA LEY SAVARY (ENMENDADA)?
(JUNIO DE 1984)
la Ley, y no en elaborar medidas políticas de convencimiento y movilización
hacia el partido y hacia la sociedad. Esta estrategia no implica dar la batalla
por la opinión pública contando con el apoyo del partido político, sino inten-
tar reconciliar en un texto a las diferentes posturas encontradas.
Sin ánimo de extraer “lecciones” concretas, que requerirían un diseño meto-
dológico diferente, parece que una estrategia política puede llegar a ser más
exitosa ante este tipo de cuestiones tan polarizadas en la sociedad y con tantas
resistencias que una negociadora; que dar la batalla por la opinión pública
puede ser más eficaz que intentar el acuerdo entre los grupos antagónicos; que
el apoyo del partido en la batalla por la opinión pública puede ser importante.
5. CONCLUSIONES
El argumento principal que se ha defendido en este artículo es que aun-
que tanto en España como en Francia hubiera gobiernos del mismo signo
ideológico, socialistas, en la década los ochenta y principios de los noventa,
el diferente coste electoral asociado a sus políticas educativas en relación con
la igualdad hizo que se siguieran caminos diferentes en ambos países.
Mientras que en España se siguió un modelo socialdemócrata que combina-
ba criterios universales y compensatorios e intentaba ir más allá de la meri-
tocracia, en Francia, tras un experimento socialdemócrata fallido, se siguió un
modelo republicano que era más meritocrático.
La diferencia entre estos caminos, la continuidad francesa o el fracaso de su
experimento socialdemócrata, no derivó ni del constreñimiento de sus institu-
ciones ni de preferencias distintas a las socialdemócratas ni de un cambio de
preferencias. La diferencia entre estos caminos se debió principalmente a los
costes electorales derivados de las políticas educativas acometidas en cada
país. El rechazo de la opinión pública frustró la política socialdemócrata fran-
cesa y forzó la continuidad republicana en educación. El apoyo de la opinión
pública a la política socialdemócrata española posibilitó su desarrollo.
Sin embargo, la relación entre opinión pública y políticas es de naturaleza
dinámica. La comparación específica de la LODE española y del Proyecto de
educación privada francés ha ilustrado que los gobernantes pueden des-
arrollar estrategias de disminución de resistencias cuando consideran que la
política que desean desarrollar puede desencadenarlas y que éstas supon-
drían un coste electoral importante (e incluso convertirlas en un beneficio
electoral). Ante cuestiones muy conflictivas, ante las que la sociedad está muy
polarizada, una estrategia política de convencimiento y movilización del par-
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tido y de la sociedad, la batalla por la opinión pública contando con el apoyo
del partido, como en la LODE, puede ser más exitosa que intentar poner de
acuerdo a los diferentes grupos antagónicos, como en la Ley Savary.
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LA INTERACCIÓN LINGÜÍSTICA EN EL AULA DE
SEGUNDAS LENGUAS EN EDADES TEMPRANAS:
ANÁLISIS DE UN CORPUS DESDE UNA
PERSPECTIVA FUNCIONAL
(MENCIÓN HONORÍFICA EN LA MODALIDAD DE TESIS DOCTORALES)
Ana Llinares García67
1. INTRODUCCIÓN
El presente estudio consiste en el análisis de la producción oral de
aprendices de Inglés como lengua extranjera en distintos contextos escola-
res, con diferentes grados de inmersión en la segunda lengua (colegios
bilingües, semi-bilingües, etc...). Bajo un marco teórico funcional, en este
trabajo se analizan las funciones comunicativas utilizadas por profesores y
alumnos de cinco años (de la etapa de Educación Infantil) en su interacción
en el aula. Para tal estudio, se recopiló y analizó un corpus que recoge la
interacción oral entre profesores y alumnos, en Inglés como lengua extran-
jera, en distintos tipos de centro (con profesorado nativo y no nativo).
Tras el análisis de los datos, en primer lugar, se propone una taxonomía
funcional del lenguaje utilizado en el aula de lengua extranjera en edades
tempranas. En segundo lugar, comparando los distintos contextos de apren-
dizaje de Inglés como lengua extranjera y, a su vez, con un corpus similar
de alumnos nativos de habla inglesa, se plantea la importancia del lengua-
je del profesor y de las actividades que éste o ésta propone para promover
que el alumno utilice la segunda lengua de una forma rica funcionalmente,
incluso ya en la Etapa de Educación Infantil, donde se está comenzando a
impartir el idioma Inglés en numerosos centros escolares tanto públicos
como privados.
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2. MOTIVACIONES DEL ESTUDIO
2.1. Un análisis de categorías funcionales
La mayor parte de los estudios realizados hasta el momento se han cen-
trado en el análisis de aspectos formales (White, 1989), en detrimento de
aspectos funcionales. Incluso estudios interesantes publicados reciente-
mente, como el de Mackey (1999), analizan aspectos funcionales e interac-
cionales del lenguaje, pero los utilizan como punto de partida para luego
explicar aspectos formales. En el caso concreto del trabajo de Mackey, el
objetivo final es observar la formación y estructura de las preguntas en el
aprendiz de Inglés como segunda lengua.
La mayor parte de los enfoques en los estudios sobre adquisición de len-
guas parecen partir de dos líneas fundamentales: la de Piaget y la de
Vygotsky. La visión piagetiana del desarrollo del pensamiento en el niño
está muy ligada a las teorías individualistas sobre adquisición del lenguaje
y, sobre todo, a los estudios que parten de Chomsky, centrados, casi exclu-
sivamente, en aspectos formales de la lengua.
El presente estudio parte de la visión vygotskiana del aprendizaje.
Vygotsky concibe el desarrollo del lenguaje del niño como un resultado de
la interacción con los demás. La visión de la lingüística sistémico-funcional,
y en concreto de Halliday, sobre el desarrollo del lenguaje está muy rela-
cionada con la forma en que Vygotsky concibe el desarrollo del pensa-
miento y del lenguaje del niño. En este trabajo se plantea que, en edades
tempranas, se puede promover una interacción en el aula parecida a la que
se da en situaciones naturales fuera de ella. Por consiguiente, se parte de
las categorías funcionales descritas por Halliday (1975) y recogidas por
Painter (1999/2000) para el análisis del desarrollo de la lengua materna,
para luego completarlas y ampliarlas a partir de los datos encontrados en
los corpus: un corpus de aprendices de Inglés como lengua extranjera en
diferentes contextos de inmersión y un corpus de nativos, y poder así des-
arrollar una taxonomía aplicada al análisis del desarrollo de una segunda
lengua en el contexto del aula.
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2.2. Un análisis de un corpus de interacción oral en el aula
Hasta el momento, la mayor parte de los estudios realizados sobre
adquisición de segundas lenguas se han llevado a cabo sobre lenguaje
escrito y, por el contrario, hay menos trabajos realizados sobre discurso
oral. Uno de los motivos es, sin duda, que recopilar un corpus oral es una
tarea mucho más costosa.
Un corpus consiste en un conjunto de datos, que pueden ser de mayor o
menor tamaño o de mayor o menor representatividad. Aunque es criterio
compartido por los investigadores el hecho de que un corpus debe ser
grande para asegurarse la fiabilidad, en muchas ocasiones son meros archi-
vos de textos, sin ser representativos de un grupo específico. Asimismo, la
mayoría de los corpus grandes son de textos escritos, ya que la recopilación
de datos orales es extremadamente costosa en tiempo y esfuerzo.
De entre los trabajos realizados sobre discurso oral en el aula hay que
destacar el trabajo de Sinclair y Coulthard (1975) (en primeras lenguas) y
el de Cathcart (1986) (en segundas lenguas en edades tempranas). En la
taxonomía planteada en este estudio, algunas de las categorías se basan en
las propuestas por estos autores.
2.3. Un análisis centrado en el lenguaje del alumno
La mayor parte de los trabajos sobre discurso en el aula se han centra-
do en el análisis del lenguaje del profesor. En esta línea están trabajos como
el de Sinclair y Coulthard (1975) o, por ejemplo, en el contexto español, el
de Salaberri (1997).
Por el contrario, en este estudio el análisis se centra en el lenguaje del
alumno. No obstante, se ha analizado el lenguaje del profesor pues parece
fundamental analizar el lenguaje del alumno en su interacción con los
demás y, en etapas iniciales del aprendizaje, esta interacción se suele dar,
sobre todo, con el profesor. Además, como se expone en las hipótesis que
se presentarán a continuación, el tipo de situaciones comunicativas creadas
por el profesor, así como el lenguaje que utiliza, parecen ser factores fun-
damentales para el desarrollo funcional del lenguaje de los alumnos en la
L2.
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2.4. Un corpus de alumnos de educación infantil
El presente trabajo surge también de la necesidad de estudios sobre el
desarrollo de una lengua extranjera en edades tempranas. El enfoque en
sujetos de edad temprana viene motivado por el reciente interés por el
aprendizaje temprano de una segunda lengua, sobre todo en países como
Canadá y Estados Unidos. También en España se ha producido un interés
creciente por promover la enseñanza de una lengua extranjera desde la
Etapa Infantil. Entre muchos proyectos importantes hay que destacar el
convenio MECD-British Council, por el que un número de colegios públi-
cos imparten algunas clases en inglés desde la etapa de Educación Infantil,
aumentando el tiempo de inmersión en la lengua en los distintos cursos de
la etapa de Educación Primaria, impartiéndose asignaturas como
Conocimiento del Medio en la L2.
De esta nueva situación surge la recopilación del UAM-Corpus: corpus
de inglés oral como segunda lengua, que lleva cinco años recopilándose
en el departamento de Filología Inglesa de la Universidad Autónoma de
Madrid. Hasta ahora se han recogido datos en el aula en cinco cursos aca-
démicos (3º de Educación Infantil, 1º, 2º, 3º y 4º de Educación Primaria), en
diferentes contextos escolares (colegios ingleses, bilingües, de introduc-
ción temprana de la L2,....) y, en la mayoría de los casos, con los mismos
sujetos. El tamaño del corpus es actualmente de alrededor de dos millones
de palabras.
2.5. Un análisis comparativo de un corpus de aprendices con un
corpus de nativos
Hoy en día, ya casi todos los materiales utilizados para la enseñanza del
Inglés como segunda lengua o lengua extranjera están basados en un cor-
pus. Sin embargo, en la mayoría de los casos se trata de corpus de nativos.
Como expone Granger (1998), para poder crear materiales es fundamen-
tal analizar el lenguaje del aprendiz y, por ello, es fundamental la elabora-
ción de corpus de aprendices.
En este estudio se lleva a cabo un análisis de la riqueza funcional del len-
guaje de aprendices en diferentes contextos de L2. Sin embargo, parece
fundamental contrastar estos datos con el tipo de lenguaje que se produce
en un aula con similares características en la L1 (datos procedentes del
CHILDES corpus, MacWhinney y Snow, 1990).
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3. OBJETIVOS
Como ya se ha indicado anteriormente, este trabajo tenía dos objetivos
fundamentales:
1. Proponer una taxonomía funcional aplicada a la interacción en el aula de
segundas lenguas en edades tempranas a partir de los datos encontra-
dos en el corpus de aprendices (UAM-corpus) y en el corpus de nativos
(CHILDES corpus).
2. Realizar un análisis comparativo de la realización funcional de alumnos y
profesores en distintos contextos escolares de enseñanza de Inglés
como lengua extranjera y, a su vez, comparar estos datos con un contex-
to escolar con alumnos nativos de habla inglesa.
4. HIPÓTESIS
Las hipótesis planteadas son las siguientes:
HIPÓTESIS 1
Que el desarrollo funcional del lenguaje del alumno de preescolar en
Inglés como lengua extranjera está íntimamente relacionado con el tipo
de lenguaje utilizado por el profesor. De esta forma, el lenguaje del
alumno será más rico funcionalmente cuando el profesor fomente inter-
acciones lingüísticas similares a aquellas en las que participa el niño en
la primera lengua.
HIPÓTESIS 2
Que el desarrollo funcional del lenguaje del alumno de preescolar en Inglés
como lengua extranjera será más rico funcionalmente cuando el profesor
proponga tareas y situaciones comunicativas que fomenten un uso de la len-
gua extranjera similar al uso que hace el niño de la lengua materna.
HIPÓTESIS 3
Que con el tipo de interacción planteado en las hipótesis 1 y 2 la rique-
za funcional del lenguaje del alumno en la lengua extranjera será mayor,
independientemente de la cantidad de input que reciba.
HIPÓTESIS 4
Que con el tipo de interacción planteado en las hipótesis 1 y 2 la riqueza
funcional del lenguaje del alumno en la lengua extranjera será mayor, inde-
pendientemente de la lengua materna del profesor (nativo o no nativo).
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5. MARCO TEÓRICO
El marco teórico de este estudio se centra en dos teorías: la teoría de
actos de habla y la lingüística sistémico-funcional. Ambos enfoques tienen
en común el interés por el estudio de la adquisición y desarrollo del len-
guaje a partir de una visión de éste como un medio cuya función primaria
es la comunicación con los demás. Como ya se ha indicado, en este estu-
dio se parte de la visión de que también en un contexto escolar se puede
desarrollar una segunda lengua de una forma que podría llamarse “quasi
natural” si se crea en el alumno la necesidad de comunicarse en la L2 y se
le ofrecen los medios para poderlo hacer.
5.1. Teoría de actos de habla
Uno de los marcos teóricos fundamentales en el análisis de las funcio-
nes lingüísticas de la comunicación en la conversación es la Teoría de
Actos de Habla (Speech Act Theory). Los actos de habla se pueden definir
de forma muy simple como las cosas que hacen los hablantes cuando
hablan. Son la mínima unidad de habla que tiene una función. La teoría de
actos de habla surgió con los filósofos Austin (1962) y Searle (1969), que
toman como punto de partida la filosofía de Wittgenstein, que concibe el
lenguaje como una consecuencia de la necesidad de comunicación de los
hablantes.
Austin parte de la concepción del lenguaje como acción. Desarrolla la
idea de que la comunicación abarca tanto la función referencial como la
función práctica. Searle sistematiza la teoría de Austin. Para él la fuerza ilo-
cutiva de un acto de habla y su forma lingüística están íntimamente unidas.
Se han propuesto numerosas taxonomías de actos de habla, para dife-
rentes contextos lingüísticos y diferentes tipos de hablante. En el campo de
la L1 se han realizado numerosos estudios, no sólo de la producción de ele-
mentos pragmáticos, sino también del desarrollo de estos elementos en el
niño. Por otro lado, en el campo de la L2, aunque tradicionalmente la inves-
tigación se ha ocupado únicamente de aspectos formales de las interlen-
guas, cada vez se está dando más importancia a aspectos pragmáticos, en
parte debido a la creencia de que la comprensión total de cómo se apren-
den las formas no se consigue sin estudiar los usos de estas formas en la
comunicación.
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Las taxonomías que han servido de mayor utilidad a este trabajo, y en las
que se basan algunas de las categorías propuestas, son las siguientes:
• Sinclair y Coulthard (1975): clasificación de las funciones comunicati-
vas en el discurso del aula en la L1.
• Cathcart, R. (1986): análisis de las funciones comunicativas utilizadas
por alumnos de preescolar no nativos de habla inglesa en su interac-
ción con niños nativos de habla inglesa.
5.2. Lingüística sistémico-funcional
Como ya se ha apuntado, una de las fuentes más importantes de este estu-
dio, y en concreto de la propuesta de una taxonomía funcional para el discur-
so en el aula de L2, es la categorización funcional que hace Halliday (1975)
del lenguaje del niño. Las macrocategorías que él propone para el primer
lenguaje del niño han servido como punto de partida para la taxonomía del
presente estudio, cuyo objetivo principal era comprobar si los niños utilizaban
funciones en la L2 similares a las utilizadas por los niños cuando aprenden su
lengua materna.
La lingüística sistémico-funcional, desarrollada principalmente por
Halliday, es una teoría funcional, al igual que la teoría de actos de habla, ya
que ambas están interesadas en lo que hacen los hablantes cuando emiten un
enunciado (si se quiere controlar al oyente, darle información, prometerle
algo, etc...). Frente a otros enfoques, la gramática sistémico-funcional de
Halliday se distingue por dos aspectos fundamentales:
• Su punto de partida es semántico, no sintáctico. Su objetivo último es
identificar el papel de diversos elementos lingüísticos en relación con su
función para crear significado.
• Se centra en el estudio tanto del lenguaje oral como del lenguaje
escrito.
Halliday (1975) distingue dos macrofunciones en el primer lenguaje del
niño: la función macética (que consiste en el uso del lenguaje para conocer la
realidad) y la función pragmática (que consiste en el uso del lenguaje para
relacionarse con los demás). Estas dos funciones, que pasarán a denominar-
se ideacional e interpersonal en el lenguaje del adulto, comprenden a su vez
otras funciones:
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Asimismo, Painter (1999) recoge estas categorías para llevar a cabo un
análisis de la función ideacional en el lenguaje de un niño de 2 a 5 años.
Si se clasifican las funciones de acuerdo con los cuatro usos fundamen-
tales del lenguaje, según Halliday: roles (dar o pedir) y tipos de transacción
(información o bienes y servicios), se obtendría la siguiente distribución de
funciones:
6. METODOLOGÍA
Como ya se ha indicado, el presente estudio consiste en el análisis de
un corpus. Se han llevado a cabo dos tipos de análisis: uno cualitativo, que
consiste en la categorización del corpus, con la consiguiente propuesta de
categorías, y otro cuantitativo, con el objetivo de responder a las hipótesis
planteadas.
A continuación, se muestran brevemente las principales características
de los corpus utilizados:
Corpus nativo (CHILDES): 33.549 palabras
5 sesiones de clase
Alumnos de 5 años de edad
4 profesores distintos
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INTERPERSONAL
FUNCIÓN MACÉTICA
(personal/informativa/heurística)
FUNCIÓN PRAGMÁTICA
(instrumental/reguladora/interaccional)
IDEACIONAL
Rol (dar) Rol (pedir) 
Transacción (información) Personal/Informativa Heurística
Transacción (bienes y servicios) Interaccional Reguladora/Instrumental
TABLA 1. CLASIFICACIÓN DE LAS FUNCIONES 
SEGÚN ROLES Y ELEMENTOS DE TRANSACCIÓN
Corpus de aprendices (UAM-Corpus): 96.000 palabras
1. Colegio inglés (RC)
2 grupos
5 sesiones de clase en cada grupo
1 profesora distinta en cada grupo (ambas nativas)
Alumnos de 5 años de edad (algunos de ellos ingleses o bilingües espa-
ñol-inglés)
Inmersión total en la L2
2. Colegio bilingüe (BK)
1 grupo
5 sesiones de clase
Profesora nativa
Alumnos de 5 años de edad (algunos de ellos ingleses o bilingües espa-
ñol-inglés)
Inmersión en la L2: media jornada diaria
3. Colegio privado (NC)
2 grupos
5 sesiones de clase en cada grupo
1 profesora distinta en cada grupo (ambas no-nativas)
Alumnos de 5 años de edad
Inmersión en la L2: media hora diaria
4. Colegio privado (SE)
1 grupo
5 sesiones de clase
Profesora nativa
Alumnos de 5 años de edad
Inmersión en la L2: una hora diaria
5. Colegio concertado (MS)
1 grupo
5 sesiones de clase
Profesora nativa
Alumnos de cinco años de edad
Inmersión en la L2: media hora/tres cuartos de hora diarias
273
6. Colegio público (EQ)
1 grupo
5 sesiones de clase
Profesora nativa
Alumnos de cinco años de edad
Inmersión en la L2: una hora/dos horas diarias
7. ANÁLISIS CUALITATIVO: TAXONOMÍA FUNCIONAL
Como ya se ha expuesto, la taxonomía que se presenta en este estudio
parte de las macrocategorías de Halliday y se basa en otras taxonomías
como la de Sinclair y Coulthard y la de Carthcart. Sin embargo, como indi-
ca Granger (1998), hay que distinguir entre análisis basados en corpus y
análisis a partir de corpus. Los primeros son aquellos que parten de un pre-
supuesto teórico y tratan de encontrar ejemplos en los datos. Los segundos,
en cambio, son aquellos en los que los datos pueden hacer cambiar un
planteamiento teórico inicial. El análisis realizado en este estudio corres-
ponde al segundo tipo, ya que los datos encontrados fueron modificando la
taxonomía inicial. A continuación, se presenta el resultado final68.
7.1. Funciones macéticas
Son las funciones del lenguaje que utiliza el hablante para conocer el
mundo.
7.1.1. Función heurística
Consiste en el uso del lenguaje para pedir información.
Alumnos y profesores
•  preguntas referenciales: cerradas (T)H1, alternativas (T)H2, abiertas
(T)H3
•  preguntas expositivas: cerradas (T)H1.bo, alternativas (T)H2.bo,
abiertas (T)H3.bo
•  peticiones de aclaración: (T)H4
•  peticiones de confirmación: (T)H5
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68. A la derecha de cada función aparece el código utilizado para categorizar el corres-
pondiente enunciado en el corpus. Cuando un código lleva una (T) entre paréntesis, signi-
fica que es una función utilizada tanto por alumnos como por profesores (T=Teacher, en
inglés). Si la función aparece precedida de una T sin paréntesis, significa que es una fun-
ción utilizada exclusivamente por los profesores.
Profesores
•  preguntas pedagógicas: preguntas de control pedagógico THP1, pre-
guntas de comprensión THP2
Respuestas (se codifican añadiendo .re al código correspondiente a
cada función)
7.1.2. Función personal
Es la función del lenguaje para dar información sobre uno mismo.
Alumnos y Profesores
•  Expresar gustos u opiniones personales: (T)P1
•  Expresar intención: (T)P2
•  Expresar experiencia personal en el presente: (T)P3
•  Expresar experiencia personal en el pasado: (T)P4
•  Expresar un pensamiento en contra de los demás (quejarse, insultar,
reírse de alguien,...) (T)P5
•  Alardear sobre lo que se es, se tiene, se sabe o se ha hecho: (T)P6
•  Exclamar: (T)P7
•  Verbalizar el pensamiento: (T)P8
Respuestas
•  Estar de acuerdo: (T)P.re.a
•  Estar en desacuerdo: (T)P.re.b
•  Aceptar: (T)P.re.c
•  Repetir: (T)P.re.d
7.1.3. Función informativa
Consiste en la función del lenguaje para dar información.
Alumnos y Profesores
•  Identificar o describir a personas o cosas en el presente: (T)Inf1
•  Describir a personas o cosas en el pasado: (T)Inf2
•  Narrar acciones presentes: (T)Inf3
•  Narrar acciones pasadas: (T)Inf4
•  Verbalizar lo que alguien ha dicho o lo que alguien piensa: (T)Inf5
•  Dar explicaciones sobre algo: (T)Inf6
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Información pedagógica del profesor
•  Clarificar, explicar o definir algo por motivos pedagógicos: TInfP
Respuestas
•  Estar de acuerdo: (T)Inf.re.a
•  Estar en desacuerdo: (T)Inf.re.b
•  Aceptar: (T)Inf.re.c
•  Repetir: (T)Inf.re.d
7.2. Funciones pragmáticas
Son las funciones del lenguaje que le sirven al hablante para interaccio-
nar con los demás.
7.2.1. Función reguladora
Se trata de la función del lenguaje para controlar el comportamiento de
los demás.
Alumnos y Profesores
•  Llamar la atención: (T)R1
•  Recriminar sobre alguna acción: (T)R2
•  Pedir que se realice una acción: (T)R3
•  Sugerir que se realice una acción: (T)R4
•  Asignar a alguien un rol: (T)R5
•  Prevenir: (T)R6
•  Ofrecer: (T)R7
•  Corregir: R8 (específica del alumno)
Funciones reguladoras del profesor con fines pedagógicos
•  Pedir que el alumno imite: TRP1
•  Pedir que el alumno complete: TRP2
•  Pedir que el alumno repita: TRP3
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7.2.2. Función instrumental
Consiste en el uso del lenguaje para controlar el comportamiento de los
demás para beneficio propio.
•  Expresar un deseo de que alguien haga algo para beneficio propio:
(T)I1
•  Pedir permiso: (T)I2
7.2.3. Función interaccional
Consiste en el uso del lenguaje para relacionarse socialmente con los
demás.
•  Saludar: (T)In1
•  Disculparse: (T)In2
•  Dar las gracias: (T)In3
•  Otras: (T)In4
7.3. Funciones pedagógicas de feedback del profesor
•  Expansión o comentario sobre el enunciado expresado por el alumno
que le anima a continuar con su discurso: TF1
•  Evaluar la producción del alumno de forma positiva: TF2.a
•  Evaluar la producción del alumno de forma negativa: TF2.b
•  Corregir la producción del alumno: TF3
•  Dar al alumno una pista para contestar: TF4
•  Animar al alumno a responder o a realizar una acción: TF5
7.4. Funciones secundarias
•  Marcador de iniciación de un enunciado: (T)S1
•  Refuerzo de un enunciado: S2
•  Comentario adicional: (T)S3
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8. ANÁLISIS CUANTITATIVO
Una vez codificado el corpus y tras realizar una prueba con dos exper-
tos en pragmática y análisis del discurso para comprobar la fiabilidad en la
codificación, se procedió al análisis cuantitativo de los datos69.
A continuación, se presentan los resultados más significativos del análi-
sis y, especialmente, aquellos que responden a las hipótesis planteadas. El
análisis se divide en tres apartados:
Análisis comparativo del contexto nativo y los dos grupos de inmersión
total en la L2 (colegio inglés).
Experimento realizado en uno de los grupos de uno de los colegios del
UAM-corpus.
Comparación de los resultados del experimento con los resultados obte-
nidos del análisis de los datos en otros tipos de aulas de Inglés como len-
gua extranjera.
8.1.Análisis comparativo del contexto nativo y los dos grupos de
inmersión total en la L2 (colegio inglés)
En primer lugar, se comparó el uso del lenguaje en el aula por aprendi-
ces de Inglés como segunda lengua en un contexto de inmersión total con
el uso funcional que hacen niños de la misma edad, en un mismo contexto,
en su lengua materna.
8.1.1. Distribución de funciones en el contexto nativo y en los dos grupos de
inmersión total en la L2
La tabla 2 muestra la distribución de funciones comunicativas en profe-
sores y alumnos en el contexto nativo. Como se podía esperar de un con-
texto de aula, la frecuencia de funciones utilizada por los profesores es
mayor que la de los alumnos. Si se tiene en cuenta que cada enunciado se
ha codificado con una función, se puede concluir que los profesores emiten
significativamente más enunciados que los alumnos (p= 0,005):
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69. Los datos se recuperaron por medio del programa Wordsmith Tools y los datos esta-
dísticos se obtuvieron con el programa Statistica.
Los datos de la tabla 3, donde aparece la distribución de funciones
comunicativas en el lenguaje de profesoras y alumnos de los dos grupos de
inmersión, muestran que en el grupo RC-A la profesora usa significativa-
mente más funciones que los alumnos (p= 0,0002), como ocurría en el con-
texto nativo. Sin embargo, por otro lado, en el grupo RC-B son los alumnos
los que usan más funciones, aunque la diferencia con el uso de la profesora
no es estadísticamente significativa (p= 0,68).
A la luz de estos datos parece que, a pesar de que la profesora del grupo
B interacciona menos con los alumnos, los alumnos producen casi el mismo
número de funciones que en el grupo A. Sin embargo, al no producirse sufi-
ciente interacción entre alumnos y profesora en el grupo B, un 38% de las fun-
ciones utilizadas por estos niños se llevan a cabo en español.
Las dos tablas siguientes (4A y 4B) muestran la distribución de funcio-
nes comunicativas en la L1 y L2 en los alumnos de los grupos RC-A y 
RC-B:
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Profesores Alumnos
Frecuencia de funciones 2.599 (62,71%) 1.541 (37,20%) 
Nivel de significación (p = 0,005) significativo
TABLA 2. DISTRIBUCIÓN DE FUNCIONES COMUNICATIVAS 
EN PROFESORES Y ALUMNOS EN EL CONTEXTO NATIVO
RC-A RC-B
Frecuencia de funciones 16 (1,35%) 414 (38,01%)  
Nivel de significación (p = 0,03) significativo
TABLA 4A. DISTRIBUCIÓN DE FUNCIONES COMUNICATIVAS EN LA L1 EN LOS
ALUMNOS DE LOS GRUPOS RC-A Y RC-B EN EL CONTEXTO DE INMERSIÓN
RC-A Profesora RC-A Alumnos RC-B Profesora RC-B  Alumnos
Frecuencia de funciones 2.675 (69,31%) 1.183 (30,65%) 943 (46,44%) 1.089 (53,54%)  
Nivel de significación (p = 0,0002) significativo (p = 0,68) no significativo  
TABLA 3. DISTRIBUCIÓN DE FUNCIONES COMUNICATIVAS EN PROFESORAS 
Y ALUMNOS EN LOS DOS GRUPOS DEL CONTEXTO DE INMERSIÓN
La frecuencia de uso de funciones en la L1 es significativamente mayor en
el grupo B (p= 0,03) y, sin embargo, no hay diferencia significativa en el uso
de la L2 en ambos grupos (p= 0,27), aunque los números absolutos muestran
que se usa más en el grupo A. No obstante, si se tiene en cuenta el tipo de
función utilizada por los alumnos del grupo B en la L2, hay que señalar que
utilizan frecuentemente la función personal de verbalizar el pensamiento, que
se trata de una función con la que los niños no se comunican con los demás,
sino que se limitan a repetir enunciados que ya saben (rimas, canciones,
números). Este uso egocéntrico del lenguaje puede ser debido, como ya se
ha indicado, a que la profesora de este grupo interacciona poco con los alum-
nos y no promueve el uso de la L2 para que los niños interaccionen entre sí.
Las figuras 1A y 1B, a continuación, comparan la realización de la función
personal por parte de los alumnos en la L2 en los dos grupos del contexto
de inmersión70:
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RC-A RC-B
Frecuencia de funciones 1.167 (98,64%) 675 (61,98%) 
Nivel de significación (p = 0,27) no significativo
TABLA 4B. DISTRIBUCIÓN DE FUNCIONES COMUNICATIVAS EN LA L2 EN LOS
ALUMNOS DE LOS GRUPOS RC-A Y RC-B EN EL CONTEXTO DE INMERSIÓN
70. Los símbolos que aparecen a la derecha en los gráficos (P1, P2, P3, etc...) correspon-
den a los códigos de cada función dentro de la función personal, que presentamos en
el punto 7.1.2 de este resumen.
FIGURA 1A. DISTRIBUCIÓN 
DE LA FUNCIÓN PERSONAL POR 
EL ALUMNO EN EL GRUPO RC-A 
EN EL CONTEXTO DE INMERSIÓN
FIGURA 1B. DISTRIBUCIÓN DE 
LA FUNCIÓN PERSONAL POR 
EL ALUMNO EN EL GRUPO RC-B 
EN EL CONTEXTO DE INMERSIÓN
2% P7
6% P2
12% P1
3% P8
10% P3
22% P4
32% P6
13% P5
RC-A
4% P1 7% P2
5% P3
6% P4
9% P5
17% P6
3% P7
49% P8
RC-B
La figura 1B muestra el alto porcentaje de uso de la función P8 (verbali-
zar el pensamiento) por los alumnos del grupo B (casi el 50% del uso de la
función personal).
8.1.2. Frecuencia de funciones de iniciación de los alumnos en los contextos
nativo y de inmersión total en la L2 (RC-A y RC-B)
La tabla 5 y el gráfico 1, a continuación, muestran los resultados del análisis de
varianza que se realizó para comprobar hasta qué punto se acercaban o separa-
ban el contexto nativo y los dos grupos del contexto de inmersión en la realiza-
ción de funciones de iniciación en la L2 por parte de los alumnos. Es importante
señalar que se han denominado funciones de iniciación a aquellas en las que el
alumno no responde a lo que le pregunta el profesor, sino que su enunciado sirve
de inicio en una interacción comunicativa.
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Contexto nativo RC-A RC-B
Medias 45,92% 37,50% 19,47%
F 16,46
Nivel de significación p = 0,0004 significativo
TABLA 5. FUNCIONES DE INICIACIÓN EN LA L2 EN LOS ALUMNOS DEL CONTEXTO
NATIVO Y DE LOS DOS GRUPOS DEL CONTEXTO DE INMERSIÓN
GRÁFICO 1. ANÁLISIS COMPARATIVO DEL USO 
DE LAS FUNCIONES DE INICIACIÓN POR 
LOS ALUMNOS EN EL CONTEXTO NATIVO Y 
EN LOS DOS GRUPOS DEL CONTEXTO DE INMERSIÓN
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Al comparar los distintos grupos entre sí, se obtuvieron los siguientes
resultados:
Contexto natural/RC-A p= 0,0997 no significativo
Contexto natural/RC-B p= 0,0001 significativo
RC-A/RC-B p= 0,0023 significativo
La tabla anterior muestra que hay diferencia significativa en el uso de
funciones de iniciación en los tres grupos. Sin embargo, si se comparan de
dos en dos, se puede decir que, aunque se producen más funciones de ini-
ciación en el grupo del contexto nativo (como se puede apreciar en el grá-
fico), no hay diferencia significativa entre el contexto nativo y el grupo RC-
A (p= 0,0997). Por el contrario, se observa diferencia significativa entre el
contexto nativo y el grupo RC-B (p= 0,0001) y entre los grupos RC-A y RC-
B (p= 0,0023). Los alumnos del grupo RC-B, donde la profesora promovía
poco la interacción en la L2, son los que menos utilizan funciones de inicia-
ción en la L2.
8.1.3. Relación entre el uso de funciones de iniciación por los alumnos con
el uso de estas funciones por los profesores
A continuación se analiza la posible relación entre el uso de ciertas fun-
ciones por parte de los profesores y la realización de estas mismas funcio-
nes por parte de los alumnos.
En las siguientes figuras (2A y 2B), se muestra la posible relación entre el uso
de las funciones Inf1 (identificar o describir en el presente) y P1 (expresar gus-
tos u opiniones personales) por profesores y alumnos en cada grupo:
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FIGURA 2A. USO DE LA FUNCIÓN INF1 EN PROFESORES 
Y ALUMNOS EN LOS CONTEXTOS NATIVO Y DE INMERSIÓN
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alumno L1
En las figuras anteriores, se puede observar que cuando el uso de estas
funciones por el profesor es muy limitado, como ocurre en el grupo RC-B,
aumenta el uso de la L1 por el alumno en su realización de esta función.
La figura 2C, a continuación, muestra que hay una cierta relación entre el uso
de preguntas referenciales por el profesor y por el alumno en la L2. Las pregun-
tas referenciales son aquellas cuya respuesta es desconocida para el que las for-
mula, frente a las preguntas expositivas, que son muy características del lengua-
je del profesor, ya que el que las formula conoce la respuesta.
El número total de preguntas referenciales del alumno en los grupos RC-
A y RC-B es similar (66 y 59 enunciados respectivamente). Sin embargo, en
el grupo RC-B 22 de los 59 enunciados (casi el 50%) se realizaron en la L1.
El alumno parece querer llevar a cabo esta función, es decir, preguntar algo
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FIGURA 2B. USO DE LA FUNCIÓN P1 
EN PROFESORES  Y ALUMNOS 
EN LOS CONTEXTOS NATIVO Y DE INMERSIÓN
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FIGURA 2C. USO DE PREGUNTAS REFERENCIALES 
(H1, H2 Y H3) EN PROFESORES Y ALUMNOS 
EN LOS CONTEXTOS NATIVO Y DE INMERSIÓN
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que no conoce, pero la escasa interacción con la profesora, quizá, hace que
no tenga la competencia suficiente para realizarlo en la L2.
Por tanto, con un input rico en variedad funcional, el alumno recibe ejem-
plos que le sirven de modelo para utilizarlos para sus propias necesidades
comunicativas en la L2. Asimismo, en este trabajo se ha analizado la relación
entre el feedback del profesor y el lenguaje del alumno y cómo un feedback
de tipo interaccional genera un uso de la lengua en el alumno más cercano
a su uso de la lengua materna que el uso por parte del profesor de un feed-
back de tipo evaluativo o de corrección.
Así pues, se puede concluir en este punto que la labor del profesor es
fundamental para promover un uso de la L2 en el aula similar al lenguaje uti-
lizado en un contexto nativo.
8.2. Experimento realizado en uno de los grupos de uno de los
colegios del UAM-corpus 
El objetivo inicial de este trabajo era observar “el lenguaje natural” de
alumnos y profesores en el contexto del aula. Sin embargo, a partir de las
diferencias observadas en ambos grupos del colegio de inmersión total
(RC-A y RC-B), y tras la grabación de la primera sesión en todos los grupos,
se decidió hacer un tratamiento en uno de los colegios con menor inmer-
sión en la L2 y donde se disponía de dos grupos del mismo nivel, con dos
profesoras distintas. Para dicho tratamiento, se eligió un centro privado con
media hora diaria de inmersión en la L2 y con profesoras no nativas. Se par-
tía de la idea de que factores como el tiempo de inmersión en la L2 o el
hecho de que el profesor fuera nativo de la L2, contrario a como se viene
pensando últimamente en este país, no eran los factores que más influían en
que los niños utilizaran una variedad de funciones en la L2 y que realizaran
funciones de iniciación, sino que esto dependía del tipo de discurso pro-
movido por el profesor en el aula.
De forma aleatoria, se eligieron un grupo de control y un grupo experi-
mental con dos profesoras distintas. Estos eran los dos grupos ya estableci-
dos en el centro para el tercer nivel de Educación Infantil. El tratamiento en
el grupo experimental consistió en sugerir a la profesora la realización de
una serie de actividades que promovieran la iniciación por parte del alum-
no de interacciones en la L2, de manera que el discurso del alumno no se
limitara a contestar a las preguntas expositivas planteadas por el profesor
que, como se ha apuntado en diferentes secciones de este estudio, es un
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tipo de interacción muy característico del discurso del aula y, sobre todo, en
el aula de lenguas extranjeras.
A continuación, se muestra un extracto codificado del corpus, pertene-
ciente al grupo experimental, donde se aprecia el uso de funciones de ini-
ciación por los niños, a través de una actividad. La profesora pide a un alum-
no que describa una ficha sin mostrarla a los compañeros y éstos deben
adivinar lo que representa. Los compañeros deben también hacer pregun-
tas. La profesora está fomentando, de esta forma, que los alumnos utilicen
las funciones Inf1 (identificar o describir a personas o cosas en el presente)
y H1 (formular preguntas referenciales cerradas):
NC-A (S3/ 124-136) 71
124 VIC: Is it big._$Inf1$
125 TCH: It’s big._$TF3$
126 VIC: Purple._$Inf1$
127 TCH: It´s purple._$TF2.a$
128 VIC: Fat._$Inf1$
129 TCH:Very fat._$TF2.a$ And, where does it live ?_$TH3.bo$ In the-?
_$TRP2$
130 CH: Water._$RP2.re$
131 TCH: In the water._$TF2.a$
132 CH: [ Me ]._$R1$
133 CH: [ Me ]._$R1$
134 TCH:Adrián._$TR1$
135 ADR: Is is a fish..?_$H1$
136 TCH:No. It’s not a fish._$TH1.re$
Se grabó y codificó un total de cuatro sesiones en cada grupo. La pri-
mera sesión de ambos grupos corresponde a antes del tratamiento y las
otras tres sesiones tuvieron lugar después del tratamiento en el grupo expe-
rimental. Se han denominado con las siglas NC-A al grupo experimental y
NC-B al grupo de control.
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71. Las siglas NC-A corresponden al código del centro (NC) y al grupo (A). A continuación,
aparece el número de la sesión (S3) y las entradas a las que corresponde el ejemplo
(de la 124 a la 136). Este ejemplo está extraído del corpus codificado y, por tanto, todos
los enunciados aparecen seguidos del código correspondiente a la función que llevan
a cabo.
8.2.1. Objetivos del tratamiento
El tratamiento a realizar sobre el grupo experimental se centraba en dos
objetivos fundamentales:
• La comparación de la realización funcional de los alumnos en el grupo
experimental antes y después del tratamiento.
• La comparación de la producción funcional de los alumnos en los dos gru-
pos (experimental y de control) a partir de la aplicación del tratamiento.
8.2.2. Variables
Las variables planteadas fueron las siguientes:
• Variable dependiente: (aquella que se observa con el objeto de deter-
minar el efecto del tratamiento.) En este estudio consistía en la calidad
del discurso funcional de los alumnos antes y después del tratamiento,
definida a partir de la frecuencia de funciones de iniciación en la L2.
• Variable independiente: (aquella seleccionada para determinar su
efecto sobre la variable dependiente). Consistía en el tratamiento
sobre uno de los grupos, a través de la puesta en práctica, por parte
de la profesora, de tareas y situaciones comunicativas que fomentaban
la realización de funciones de iniciación en la L2 por parte de los
alumnos.
• Variable moderadora: (aquella elegida para comprobar si la relación
entre la variable dependiente e independiente viene condicionada por
ella). En este estudio consistía en el perfil de la profesora en cada grupo.
Teniendo en cuenta el cuestionario completado por las profesoras, es
importante mencionar que la diferencia principal entre las dos profeso-
ras consistía en que una tenía formación en Filología Inglesa y, por tanto,
se podría esperar más competencia en la L2, mientras que la otra tenía
estudios de Magisterio y se esperaría más control en lo que se refiere a
la metodología y didáctica de la lengua. Sin embargo, en las respuestas
a los ítems 6 y 7, ambas profesoras afirmaron fomentar, sobre todo, las
destrezas de expresión y comprensión oral, lo que explica el similar
enfoque didáctico utilizado por ambas.
• Variables de control: (aquellas variables cuyo efecto sobre la relación
entre la variable dependiente e independiente se trata de neutralizar).
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En el estudio estas variables las constituían el tipo de centro (colegio
privado), la edad de los alumnos (cinco años), el curso escolar (3º
Educación Infantil), el tiempo de inmersión en la L2 (media hora diaria)
y la lengua materna de profesoras y alumnos (español).
A su vez, se detectaron algunas variables extrañas (que pasan inadverti-
das o incontroladas, pero que es necesario considerar). Se pudo controlar
el ambiente: las aulas en ambos grupos eran muy similares y todas las gra-
baciones se realizaron siempre por la tarde. Por otro lado, otras variables no
se pudieron controlar, como las características individuales de los alumnos:
sexo, motivación, aptitudes y grado de extroversión. Tampoco se pudo con-
trolar si los alumnos conocían otras lenguas. Sin embargo, se controló su
lengua materna, que era en todos los casos el español. Otra variable ines-
perada fue que los alumnos del grupo experimental le contaron, en alguna
ocasión, a la profesora del grupo de control el tipo de “actividades nuevas”
que llevaban a cabo con su profesora.
8.2.3. Realización de funciones de iniciación en la L2 
por los alumnos de ambos grupos
En primer lugar, se comparó la realización de funciones de iniciación
por parte de los alumnos en los dos grupos, en el total de las cuatro sesio-
nes. Como ya se ha indicado anteriormente, las funciones de iniciación son
aquellas funciones en que los niños inician la interacción. Asimismo, es
importante recordar que la mayor parte de los enunciados que los niños
suelen realizar en contextos de aula en general y en contextos de enseñan-
za de segundas lenguas en particular, suelen consistir en respuestas a pre-
guntas y, sobre todo, a preguntas de tipo expositivo.
Al comparar las tablas 6A y 6B, se puede observar que, en el grupo de con-
trol, el porcentaje de funciones utilizadas por los alumnos en la L1 es mayor:
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Nº total de
funciones
2.716
Nº de funciones
de la profesora
1.826
Nº total de
funciones de los
alumnos
890 
Nº de funciones
de los alumnos
en la L2
750 (84,22%)
Nº de funciones
de los alumnos
en la L1
140 (15,71%) 
TABLA 6A. DISTRIBUCIÓN DE FUNCIONES 
EN LAS CUATRO SESIONES EN EL GRUPO EXPERIMENTAL (NC-A)
Si se observa la tabla 7, a continuación, se aprecia que en el grupo
experimental los alumnos utilizan 238 funciones de iniciación en inglés, lo
que supone un 31,70% del total, y en el grupo de control se dan 272 fun-
ciones de iniciación en inglés, lo que supone un 33,60%. Por consiguiente,
estos datos muestran que prácticamente no hay diferencia entre el grupo
de control y el experimental, al comparar las cuatro sesiones.
Sin embargo, al analizar la sesión anterior al experimento en el grupo
experimental y esa primera sesión en el grupo de control, se encuentran
resultados diferentes, como muestran las tablas 8A y 8B:
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Nº total de
funciones
3.308
Nº de funciones
de la profesora
2.224 
Nº total de
funciones de los
alumnos
1.084 
Nº de funciones
de los alumnos
en la L2
809 (74,61%)
Nº de funciones
de los alumnos
en la L1
275 (33,93%)
TABLA 6B. DISTRIBUCIÓN DE FUNCIONES 
EN LAS CUATRO SESIONES EN EL GRUPO DE CONTROL (NC-B)
Total de funciones de iniciación 
NC-A (L2/L1) 238/69
NC-B (L2/L1) 272/162 
TABLA 7. TOTAL DE FUNCIONES DE INICIACIÓN DE LOS ALUMNOS
EN LAS CUATRO SESIONES EN LOS GRUPOS NC-A Y NC-B
Nº total de funciones
567 
Nº de funciones 
de la profesora
421 
Nº total de funciones 
de los alumnos 
146 
Nº de funciones de los
alumnos de iniciación en
la L2
11 
TABLA 8A. DISTRIBUCIÓN DE FUNCIONES 
EN LA PRIMERA SESIÓN EN EL GRUPO EXPERIMENTAL (NC-A)
Nº total de funciones
584 
Nº de funciones 
de la profesora
405 
Nº total de funciones 
de los alumnos 
179 
Nº de funciones de los
alumnos de iniciación en
la L2
71 
TABLA 8B. DISTRIBUCIÓN DE FUNCIONES 
EN LA PRIMERA SESIÓN EN EL GRUPO DE CONTROL (NC-B)
En las tablas anteriores se aprecia que los alumnos del grupo experimental
(NC-A) utilizan 11 enunciados con funciones de iniciación en la L2 (un 7,53%
del total de las funciones de los alumnos en esta sesión y un 4,66% del total de
las funciones de iniciación en las cuatro sesiones). A la luz de estos datos, se
puede afirmar que la mayor parte de las funciones de iniciación en inglés en
este grupo se dieron en las tres sesiones grabadas después del tratamiento. Por
el contrario, en la tabla correspondiente al grupo de control (NC-B) se muestra
que en la primera sesión de este grupo se dan ya 71 funciones de iniciación en
inglés (un 39,65% de las funciones del alumno en esta sesión y un 26,10% del
total de funciones de iniciación en las cuatro sesiones). Por tanto, ya en la pri-
mera sesión del grupo de control se dan más del 25% por ciento de las funcio-
nes de iniciación en la L2, mientras que en el grupo experimental su frecuen-
cia aumenta significativamente después del tratamiento, ya que las funciones
de iniciación en la L2 sólo llegan al 4,66% en la primera sesión.
Para comprobar si la diferencia de uso de las funciones de iniciación en la
L2 en los grupos experimental y de control en las tres últimas sesiones, es
decir, tras la realización del tratamiento en el grupo experimental, era signifi-
cativa, se realizó un T-test, cuyos resultados aparecen a continuación:
En esta tabla se muestra que el uso de estas funciones en el grupo expe-
rimental tras el tratamiento es significativamente mayor (p= 0,01) que en el
grupo de control.
Para concluir este punto, en el apartado anterior se mostraba la relación entre
el tipo de lenguaje utilizado por el profesor y el de los alumnos. En este aparta-
do, en un contexto de enseñanza de Inglés como lengua extranjera con poca
exposición al inglés, se ha constatado la utilidad de que el profesor fomente, a
través de ciertas situaciones comunicativas, el uso de ciertas funciones que van
a ayudar poco a poco al alumno a expresarse con más autonomía en la L2. Para
fomentar el uso de funciones de iniciación por parte del alumno, el profesor uti-
liza también muchas funciones de las que se han denominado reguladoras
pedagógicas: pedir que el alumno imite (TRP1), pedir que el alumno complete
(TRP2) y pedir que el alumno repita (TRP3).
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NC-A NC-B
Frecuencia de funciones de iniciación en la L2 227 (95,31%) 192 (70,54%) 
Nivel de significación p= 0,01 significativo 
TABLA 9. DIFERENCIAS EN EL USO DE FUNCIONES DE INICIACIÓN EN LA L2 DE
LOS ALUMNOS EN LAS TRES ÚLTIMAS SESIONES EN LOS GRUPOS NC-A Y NC-B
8.3. Comparación de los resultados del experimento 
con los resultados obtenidos del análisis de los datos 
en otros tipos de aulas de Inglés como lengua extranjera
En este apartado se contrastan las tres sesiones del grupo experimen-
tal después del tratamiento con tres sesiones de otros contextos de ense-
ñanza de Inglés como lengua extranjera, donde no se realizó ningún tipo
de tratamiento.
8.3.1. Funciones de iniciación de los alumnos en la L2
En primer lugar, se comparó la frecuencia de funciones de iniciación de
los alumnos en la L2 en todos los grupos, exceptuando el contexto de
inmersión (RC), en relación con el número total de funciones.
En la figura anterior, que muestra la distribución del número total de fun-
ciones y el número total de funciones de iniciación en la L2 por parte de los
alumnos, se observa que las funciones de iniciación son más frecuentes en
el grupo experimental (NC-A) y en el contexto bilingüe (BK), aunque con-
viene mencionar que las sesiones en BK tienen el doble de duración que en
NC-A. En relación con el número total de funciones, se pueden encontrar las
siguientes frecuencias:
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FIGURA 3. DISTRIBUCIÓN DEL NÚMERO TOTAL
DE FUNCIONES (NTF) Y EL NÚMERO TOTAL DE
FUNCIONES DE INICIACIÓN EN LA L2 (NTFI)
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• NC-A: un 30,6% de las funciones del niño son de iniciación en la L2
• BK: un 30,1% de las funciones del niño son de iniciación en la L2
• EQ: un 18,0% de las funciones del niño son de iniciación en la L2
• MS: un 16,7% de las funciones del niño son de iniciación en la L2
• SE: un 13,4% de las funciones del niño son de iniciación en la L2
Se puede concluir, por tanto, que es en el grupo que fue sometido a trata-
miento (NC-A) y en el colegio bilingüe (BK) donde el porcentaje de uso de
funciones de iniciación en la L2 es mayor. Sin embargo, en este último grupo
se observa un porcentaje algo menor que en el grupo experimental, aun
teniendo más horas a la semana de inmersión en la L2. En la tabla 10, a con-
tinuación, se muestran los resultados de un T-test, realizado para comparar si
la diferencia en el uso de funciones de iniciación en la L2 entre el grupo expe-
rimental (tras el tratamiento) y cada uno de los otros grupos era significativa:
En esta tabla se observa que el único caso en que la diferencia no es signifi-
cativa es en la comparación del grupo NC-A con el colegio bilingüe (BK).
8.3.2. Uso de la L2 y la L1
Si se compara el uso de la L2 y la L1 por los alumnos en los distintos gru-
pos, aparece la siguiente relación, que se muestra en la figura 4:
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Funciones 
de iniciación 
en la L2
Medias 
Nivel de
significación
NC-A/BK
23,02%-18,41%
p= 0,39
no significativo
NC-A/EQ
23,03%-8,38%
p= 0,03
significativo
NC-A/MS
23,08%-14,44%
p= 0,04
significativo 
NC-A/SE
23,02%-10,85%
p= 0,04
significativo 
TABLA 10. ANÁLISIS COMPARATIVO DEL USO DE FUNCIONES DE INICIACIÓN 
POR LOS ALUMNOS EN LA L2 ENTRE NC-A Y LOS OTROS CENTROS
Si se tiene en cuenta que el tiempo de grabación en el grupo experi-
mental es el mismo que en colegios con profesores nativos como SE y MS,
destaca el importante uso de la L2 por parte de los niños en el grupo expe-
rimental, en comparación con los otros dos grupos. Asimismo, en el colegio
público (EQ) es menos frecuente el uso de la L2 y más frecuente el uso de
la L1. En el caso del colegio bilingüe (BK), aunque hay cuantitativamente
más funciones del alumno en la L2 que en el grupo experimental (NC-A),
hay que mencionar que la duración de cada sesión en el colegio bilingüe
era de una hora frente a media hora de duración en el grupo del tratamien-
to, con lo que se puede concluir que el uso de la L2 por los alumnos es
incluso comparativamente menor en el contexto bilingüe (BK), donde el
tiempo diario de inmersión de los niños en la L2 es bastante mayor (media
jornada diaria) que en NC-A (media hora diaria).
La tabla 11 muestra los resultados de un T-test donde se compara la rea-
lización de las funciones en la L1 en el grupo del experimento (NC-A) con
los demás grupos:
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FIGURA 4. USO DE LA L2 Y LA L1 POR LOS ALUMNOS 
EN LOS DISTINTOS CONTEXTOS
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Nivel de significación p= 0,4229 p= 0,0547 p= 0,0701 p= 0,0032 
no significativo significativo no significativo significativo 
TABLA 11. ANÁLISIS COMPARATIVO DEL USO DE FUNCIONES 
POR LOS ALUMNOS EN LA L1 ENTRE NC-A Y LOS OTROS GRUPOS
La tabla 11 muestra, por tanto, que, aunque el porcentaje de utilización
de la L1 es mayor en el colegio bilingüe (BK) (como se aprecia en la figura
anterior), no hay diferencia significativa con el grupo experimental (NC-A).
En el caso de MS, el porcentaje es menor que en el grupo experimental
(NC-A), pero no hay diferencia significativa. En cambio, el uso de la L1 es
mucho mayor en SE y casi significativamente mayor en el colegio público
(EQ).
Si se contrasta el uso de la L1 y L2 por los alumnos con el uso por parte
de las profesoras, se observa que en el colegio bilingüe (BK) y en el cole-
gio público (EQ), donde las sesiones eran más largas, es donde más pro-
ducción se da por parte de las profesoras. Sin embargo, este hecho no
revierte en mayor producción por parte de los alumnos en la L2 (de hecho
se observa que los alumnos utilizan más la L2 en el grupo experimental
(NC-A) que en el colegio público (EQ), aunque la duración de las sesiones
es menor).
La cantidad de input no parece ser, por tanto, el factor más importante
para generar el uso de la segunda lengua por parte de los alumnos. Ya se
ha argumentado a lo largo de este trabajo que la calidad del lenguaje del
profesor parece ser más importante y que este lenguaje debe estar dirigi-
do a generar la producción comprensible de los niños en la L2.
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FIGURA 5. USO DE LA L2 Y LA L1 POR ALUMNOS Y 
PROFESORAS EN LOS DISTINTOS CONTEXTOS
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9. CONCLUSIONES
Por tanto, a la luz de los resultados del análisis cuantitativo se obtuvieron
las siguientes conclusiones, en relación con las hipótesis planteadas:
• Hipótesis 1
Los diferentes resultados en el desarrollo funcional del lenguaje de los
alumnos en la L2 en los dos grupos del contexto de inmersión, tomando
como modelo el contexto nativo, parecen confirmar la hipótesis 1 de que
el desarrollo funcional del alumno de preescolar en la L2 es más rico si
el lenguaje utilizado por el profesor fomenta un uso de la L2 que se acer-
ca al uso que hace el niño de su primera lengua y le anima a la iniciación
de interacciones comunicativas. Tras la comparación de dos grupos del
mismo nivel en un colegio de inmersión total en la L2 (RC), se observa
un mejor desarrollo funcional en la L2 en el grupo en que la profesora
interacciona más con los alumnos, animándoles a utilizar funciones de
iniciación en la segunda lengua (especialmente las funciones informati-
va y personal).
• Hipótesis 2
Los resultados del experimento realizado en un grupo de un colegio con
poco tiempo de inmersión en la L2 (media hora diaria) y con una profe-
sora no nativa, en el que se compara la realización funcional de los alum-
nos antes y después del experimento en el mismo grupo y la realización
de estos alumnos, después del tratamiento, con la de los alumnos de otro
grupo de las mismas características y con otra profesora, parecen indi-
car que las funciones de iniciación de los alumnos en la L2 aumentan si
el profesor pone en práctica una serie de situaciones comunicativas que
las fomentan.
• Hipótesis 3 y 4
La comparación entre el uso funcional del lenguaje en la L2 en el grupo
experimental tras el tratamiento y los demás contextos de enseñanza de
segundas lenguas, con mayor tiempo de inmersión y con profesoras
nativas, parecen confirmar las hipótesis de que el tipo de interacción y
actividades planteadas por el profesor son factores fundamentales, por
encima del tiempo de inmersión en la L2 y la lengua materna del profe-
sor, para generar una riqueza funcional en el lenguaje del alumno.
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El uso de funciones de iniciación en la L2 en el grupo NC-A tras el expe-
rimento es significativamente más frecuente que en el resto de los gru-
pos, excepto en comparación con el grupo del colegio bilingüe (BK),
colegio en el que la inmersión en la L2 es de cuatro horas diarias frente
a media hora en el grupo del experimento.
Para finalizar, este estudio pretende contribuir a conocer el desarrollo de
una segunda lengua en una etapa escolar muy poco estudiada: la etapa de
Educación Infantil, donde la introducción del Inglés como segunda lengua
es aún muy reciente. En este trabajo se ha adoptado una perspectiva de
conjunto y se espera que pueda ser de utilidad en el futuro para la realiza-
ción de otros estudios lingüísticos en esta línea y para posibles aplicaciones
didácticas en el aula.
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LOS MATERIALES CURRICULARES IMPRESOS Y LA
REFORMA EDUCATIVA EN GALICIA.
(MENCIÓN HONORÍFICA EN LA MODALIDAD DE TESIS DOCTORALES)
Jesús Rodríguez Rodríguez72
1. EL CONTEXTO DE LA REFORMA EDUCATIVA.
IMPLICACIONES PARA LOS MATERIALES CURRICULARES
Antes de proceder a comentar los resultados de la investigación se expo-
nen brevemente algunos de los principales aspectos que caracterizan la labor
de los profesores en el desarrollo de la Reforma en relación con los materiales
curriculares y que permitirá entender porqué ha sido a través de la percepción
de este profesional que se decidió conocer cuál está siendo el protagonismo
de los materiales curriculares en el transcurrir de la Reforma.
Una lectura rápida de algunos de los principales documentos normativos de
la Reforma Educativa permite constatar que se plantean –explícita o implícita-
mente– cambios en las tareas a realizar por los profesores con los materiales
curriculares (véase por ejemplo, LOGSE, DCB....). Ciertamente, como advertía
Fullan (1991), cualquier innovación educativa implica de forma inevitable la uti-
lización de materiales distintos a los manejados habitualmente. Los cambios
educativos traen aparejados también cambios en las concepciones acerca de
los materiales curriculares (algo que, sin embargo, no siempre se produce).
Igualmente, el conjunto de exigencias implicadas en los procesos de des-
centralización educativa producidos en el contexto español, el desarrollo de
cada uno de los niveles de concreción del curriculum, la necesidad de desen-
volver una programación  ajustada a las necesidades de los alumnos y la pues-
ta en práctica de actividades de innovación planificadas por los profesores han
traído consigo importantes repercusiones para el trabajo de los profesores con
los materiales curriculares.
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En cuanto a los niveles de concreción, cabe recordar que cada uno de ellos
supuso diferentes referentes y oportunidades para el debate, la reflexión y por
qué no, para el ejercicio de la profesionalidad docente. Así, los profesores en el
momento de atender a las prescripciones y orientaciones propuestas en el
Diseño Curricular Base han tener en cuenta, entre otros aspectos, los posibles
materiales intermedios que puedan ayudar a concretar esos principios. De
igual modo, ante el proceso de elaboración del Proyecto Educativo de Centro
(PEC) y del Proyecto Curricular de Centro (PCC), los profesores se enfrentan
al reto de clarificar la ideología, la tipología... de los materiales curriculares que
utilizarán en sus centros educativos. En cuanto a la programación y la elabora-
ción de unidades didácticas, los equipos de profesores han actuar con la sufi-
ciente flexibilidad para dejar margen a que ellos mismos puedan elaborar sus
propios materiales pudiendo adecuarlos a las características culturales y
ambientales del contexto. En este sentido, los materiales curriculares impresos,
elaborados por los propios profesores o por otros profesionales, deben estar
en consonancia con las características de la programación y contribuir al acer-
camiento a la realidad contextual del alumno.
Del análisis de diversa información se deduce la intención de que el profe-
sor deje de ser un intermediario y simple usuario acrítico de materiales ela-
borados y que pase a constituirse en un mediador, un investigador, un agente
crítico ante los mismos. Al profesor no se le pide que haga sólo uso de los nue-
vos materiales o que utilice de modo diferente los antiguos, sino que los profe-
sores deberán impregnar su práctica con los materiales de una actividad pro-
fesionalizada, desarrollando las actividades de análisis, selección, diseño y uti-
lización de los materiales de un modo reflexivo y colaborativo con otros com-
pañeros y profesionales.
La conceptualización profesional de los profesores respecto al curriculum y,
en consecuencia, de su actividad como agente del desarrollo curricular a tra-
vés de unos determinados materiales, bien elaborados por otros, bien por él
mismo, supone orientar la práctica docente y considerar al profesor ya no sólo
como un mero "técnico" con capacidad para mostrar o enseñar exclusivamen-
te conocimientos preestablecidos sino con capacidad para filtrar, analizar, cri-
ticar y reflexionar; convirtiéndose en un agente de cambio, que observe, que
explore, que experimente, que construya sus propios materiales y, en el caso
de que decida "consumir" o hacer uso de los elaborados, que lo haga de modo
reflexivo y crítico y que, en definitiva, su práctica en torno a estos recursos se
constituya en un quehacer profesionalizado (Atienza 1994; Montero y Vez, 1992;
Reyes Santana, 1998; Stenhouse, 1987, Vez Jeremías, 1999). Se trata, asimismo,
de un profesional que tiene que participar del diseño, reinterpretar el material
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en su contexto, tomar decisiones individual y grupalmente y partir de las nece-
sidades derivadas de la práctica en relación con el desarrollo de la innovación
sobre los materiales. Se intenta superar el concepto de profesor como mero
ejecutor de planes elaborados por técnicos, ajenos la mayoría de las veces al
contexto escolar, y se le contempla como un profesional que juega un papel
activo en el diseño de situaciones específicas de enseñanza (Cabero, 1989). De
igual modo, se espera que la implicación de un profesor o de una profesora en
este nuevo contexto curricular suponga, inevitablemente, un compromiso con
la utilización de nuevos materiales que, de alguna manera, ayudan a modificar
y mejorar su práctica (Parcerisa, 1996).
Por otra parte, la práctica educativa y el trabajo en el aula parecen estar
impregnados del "mítico" e indispensable libro de texto. Hasta ahora, el dis-
cente tenía la función de utilizar, escribir, copiar en los materiales lo que el
profesor le encomendaba, pero raramente se le brindaba la oportunidad de
poder tomar decisiones metodológicas en torno a su uso o su selección. Lo
cierto es que se ha insistido hasta la saciedad en que el alumno debe pasar
a considerarse, desde los planteamientos de la Reforma Educativa, en el prin-
cipal referente del proceso de enseñanza-aprendizaje. Es necesario que pase
a constituirse en un sujeto activo y participativo en las distintas fases del pro-
ceso de elaboración, diseño y utilización del material curricular. El alumno no
puede entenderse como un asimilador de saber prefabricado que se
encuentra habitualmente en los libros de texto. De igual modo, el profesor no
debería contentarse con presentar este material a los alumnos y simplemen-
te enseñarles cómo se utiliza. Profesor y alumno pueden encontrar en los
materiales una oportunidad para poder reflexionar y tomar decisiones com-
partidas a medida que se avanza en el desarrollo de la programación. Se
debe tener en cuenta que:
“Os materiais, non deben cumprir unha función directiva do traballo da aula;
pola contra, deben axudar a desenvolver actividades de ensino/aprendizaxe
propostas polo profesorado en relación coas necesidades de cada grupo de
escolares, respetando sempre os ritmos individuais, e gardar unha coherencia
co proxecto curricular adoptado para o centro" (VV.AA., 1993:23).
Se hace necesario poder contar con un profesional reflexivo, cuya función
básica sea la de mediar la interacción de los alumnos con el conocimiento,
capaz de analizar su práctica, de tomar decisiones curriculares (diseñar, des-
envolver y evaluar el curriculum) adecuadas al contexto específico en el que
se desarrollará su enseñanza, y de colaborar con otros profesionales en la toma
de decisiones (Montero y Vez, 1992;Vez, 1999). Es preciso, por ejemplo, que los
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profesores lleguen a adquirir el juicio crítico suficiente que les permita saber
por qué el libro de texto se convierte en el referente por excelencia de su tra-
bajo diario en el aula y cuáles son las posibles alternativas que pudieran surgir
a este hecho.
Utilizar materiales ya elaborados no significa una desprofesionalización del
profesorado en el sentido de interpretar el obligado seguimiento de las pautas
y sugerencias incluidas en los materiales. Un uso adecuado de estos recursos
puede contribuir al desarrollo de la enseñanza desde una perspectiva globali-
zadora e interdisciplinar. Para esto, los materiales deberán plantear propuestas
de actividades que ayuden al alumnado a interrelacionar las áreas del saber,
propuestas que permitan relacionar lo que se presenta como fragmentado, etc.
De igual manera, los materiales facilitarán el trabajo en equipo de los alumnos
y fomentarán la realización de actividades que permita el establecimiento de
relaciones entre los temas.
Otro aspecto que no puede pasar desapercibido en el momento de enten-
der parte de las decisiones y actividades de los profesores con los materiales
es el papel de los padres. Tradicionalmente, los padres estaban al margen de
todo lo relacionado con el proceso de análisis, selección y evaluación de los
materiales curriculares en el centro educativo. Su casi única participación en
estos procesos se puede decir que era la de realizar la compra de los mate-
riales que se necesitaban para la escuela y la de comprobar en qué medida el
alumno realizaba o no las actividades propuestas por los profesores y que se
encontraban en los materiales. De igual modo, se debe tener en cuenta, como
señala Martínez Bonafé, (1998:23), que "el material curricular educa también a
las familias en un determinado tipo de actitudes y comportamientos sobre la
enseñanza de los hijos. Al fin y al cabo, las madres y los padres también fueron a
las escuelas con algún texto escolar en la cartera, y tienen en su mente construc-
tos más o menos elaborados sobre el uso del texto".
Igualmente hay que tener presente que,
"en estos últimos años, las editoriales se fueron decantando de la relevancia de
este colectivo. En algunas de sus publicaciones, como es el caso del material de
repaso para el verano, aparecen una serie de criterios, metodologías, secuencia-
ciones y temporalización de actividades, etc, que están diseñados y dirigidos
expresamente para este grupo. Igualmente, y desde la puesta en marcha  de la
LOGSE, aparecieron distintas enciclopedias destinadas a explicarles a los padres y
a las madres la nueva Ley". (Cebrián y Ríos, 1996:384).
Además, un aspecto que conviene tener muy presente es que la práctica
educativa de los profesores comienza a extenderse más allá de las propias
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paredes de las aulas, incluyéndose en el "proceso" otras instituciones perte-
necientes al ámbito informal y no formal. Los municipios, asociaciones y otras
instituciones que rodean a la escuela, pasan a ser consideradas espacios
donde se crea y recrea conocimiento que interrelaciona con lo que sucede
en la institución escolar. Profesores y escolares podrán contar con "nuevos
materiales" procedentes y producidos por diversos profesionales y desde
ámbitos y contextos que normalmente no eran tenidos en cuenta, al menos
consciente y explícitamente en el proceso de producción y análisis de mate-
riales. La participación de otras instituciones y profesionales en el proceso
educativo y la existencia de nuevos espacios educativos conlleva que vengan
a sumarse nuevos profesionales a este proceso de Reforma. Así, dentro del
contexto estrictamente educativo hay que considerar a los educadores socia-
les, animadores, etc, como profesionales que, además de representar y des-
arrollar otro modo y estilo de enseñanza, se muestran preocupados y partíci-
pes en la utilización, adaptación, elaboración y difusión de nuevos materiales
curriculares impresos. Así mismo, hay que referirse a otros agentes ajenos a
la institución escolar tales como historiadores, arqueólogos, médicos... que
desde los archivos, asociaciones, instituciones de salud... formulan también
sus propias propuestas pensando en su uso escolar. Hay que tener en cuen-
ta que muchas de estas iniciativas promovidas desde instituciones no estric-
tamente escolares pasan habitualmente a ser empleadas por los profesores
en las escuelas o incluso por los propios alumnos o familias fuera del contex-
to escolar.
Lo cierto es que los materiales curriculares y el propio espacio de acción
de los profesores parecen encontrarse en medio de una práctica entre lo for-
mal y lo no formal, entre lo escolar y lo extraescolar, entre lo familiar y lo esco-
lar, entre lo uniprofesional y lo multiprofesional, suponiendo este contexto hete-
rogéneo una magnífica oportunidad para el enriquecimiento del desarrollo
profesional ya no sólo de los profesores, sino también para el conjunto de todos
los profesionales que participan, creándose nuevas oportunidades de colabo-
ración, de diálogo, y por qué no de mejora educativa. Como señala Montero
(1996: 60-61):
"La confluencia, cada vez mayor, de los profesores y otros profesionales en el terri-
torio de la escuela tiene repercusiones evidentes cuando se aborda el tema de la pro-
fesionalización del profesorado. Por tanto, aún cuando nos refiramos especialmente a
los profesionales de la enseñanza, no debemos olvidar las repercusiones que para la
calidad de las situaciones educativas tiene la confluencia de distintos profesionales y
las necesidades y demandas de formación que genera".
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Pues bien, esta confluencia ha sido un referente importante para esta investi-
gación. Desde el primer momento de su diseño se prestó especial atención a la
necesidad de conocer esa realidad multiprofesional. Sin embargo, fue durante el
desarrollo del trabajo empírico y, en concreto, al emprender el análisis de los
datos obtenidos, cuando se sentía la "obligación" de acercarse aún más deteni-
damente a esa nueva realidad interprofesional.
Los profesores parecen hacer uso de ayudas y subvenciones procedentes
de las diputaciones y de los municipios. De igual forma, y tal como aparecía en
la descripción de las opiniones de los profesores, éstos parecen hacer uso de
materiales que han sido elaborados desde diversas instituciones (municipios,
asociaciones, colectivos...) que, en ocasiones, no están dirigidos al ámbito
estrictamente escolar sino también al extraescolar. Se trata de una nueva reali-
dad educativa caracterizada por la diversidad de contextos profesionales y de
circunstancias sociopolíticas que configuran el nuevo escenario en el que
entender y dar sentido a las prácticas educativas y, por tanto, en el que inter-
pretar las reflexiones alrededor de los materiales curriculares.
Para terminar con la parte introductoria de este trabajo conviene recordar
que las administraciones educativas (Central y Autonómica), municipios,
Cefocops, centros de recursos, editoriales... con motivo de la implantación del
nuevo sistema educativo, pusieron o intentaron poner en práctica una serie de
propuestas encaminadas en principio a favorecer el aumento de los materiales
en los centros, tales como dotación de bibliotecas y envío de material gratuito,
entre otras.
Así, por ejemplo, la Administración educativa propuso una serie de medidas
dirigidas a "controlar" y supervisar los materiales (fundamentalmente los libros
de texto). En el Real Decreto 388/1992 del 15 de abril y en la Orden Ministerial
del 2 de Junio, el Ministerio concretó los mecanismos de aprobación, y los
requisitos que reunirán los materiales. El Ministerio pide a las editoriales no
sólo la maqueta del libro que proponen editar sino el proyecto editorial de con-
junto, es decir, el marco general que va a inspirar las publicaciones a través de
las cuales se desarrolla el curriculum de cada una de las áreas.
En el caso del territorio MEC se elaboró un conjunto de materiales con el
propósito de optimizar el desarrollo de la práctica educativa, entre ellos: mode-
los de secuenciación en ciclos, proyectos de innovación, documentos de apoyo
a la evaluación, ejemplificaciones de proyectos concretos, etc. También y como
eslabones intermedios entre el Diseño Curricular Base y los desarrollos curri-
culares de centros y profesores, el Ministerio elaboró las denominadas Cajas
Rojas destinadas a cumplir un papel de apoyo para la puesta en práctica del
curriculum.
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En el contexto gallego es importante tener en consideración el papel des-
empeñado por la Dirección General de Política Lingüística en la promoción de
material en lengua gallega para los centros educativos. Igualmente, desde la
administración autonómica se han  enviado a los centros educativos los Diseños
Curriculares propios de la Comunidad y diversas ejemplificaciones didácticas.
Por otra parte, las editoriales señalan que van a producir para los profeso-
res nuevos y variados materiales con la premisa de adaptarse a las nuevas
necesidades que la Reforma suscita73.
Mención especial merece el tema de ayudas a los profesores para la ela-
boración, publicación o difusión de material curricular. En el contexto gallego
cabe destacar entre otras las siguientes ayudas:
Las ayudas procedentes de los Cefocops.
No se trata generalmente de ayudas destinadas a la producción de mate-
riales curriculares. Están dirigidas especialmente a la organización de cursos
de formación en centros, a los orientadores de los centros, sobre los temas
transversales en el curriculum, realización de seminarios permanentes, pro-
gramas europeos, etc, y dentro de las cuales se puede encontrar alguna activi-
dad o ayuda puntual dirigida a los materiales curriculares. Así mismo, y tras
revisar los últimos programas de formación de los Cefocops, se observa que
aparecen escasos cursos cuyo título aluda a la necesidad de enseñar a los pro-
fesores cómo elaborar los propios materiales, cómo utilizar guías de evalua-
ción, cómo llevar a cabo la adaptación de los materiales o cómo realizar una
reflexión crítica y constructiva sobre sus propios estilos de enseñanza desde el
análisis de sus propias actividades con los materiales curriculares.
Habitualmente las actividades relacionadas con materiales curriculares
se ofrecen como una actividad puntual dentro de jornadas o obradoiros
ofrecidas por el Cefocop sobre lengua, tutoría, expresión plástica entre
otros, organizando con frecuencia exposiciones de materiales o presenta-
ción de criterios básicos sobre cómo elaborar unidades didácticas.
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73. Véase a este respecto las reflexiones que  aparecieron en Cuadernos de Pedagogía,
nº 194 del año 1994.
Ayudas de la Dirección General de Política Lingüística
Estas ayudas van dirigidas fundamentalmente al sector editorial, cuyos pro-
yectos serán posteriormente aprobados o rechazados por una comisión.
Aunque se trata de ayudas que a priori están pensadas para las editoriales, lo
cierto es que representan una oportunidad para que los profesores puedan
publicar sus trabajos, presentándolos previamente a una editorial y para que
ésta los presente a la Dirección General de Política Lingüística.
Consejería de Cultura
Desde esta Consejería se convocan subvenciones a empresas editoriales
para apoyar la edición del libro, para la traducción al gallego y la edición en
otras lenguas de obras publicadas originariamente en gallego.
Para finalizar, hay que señalar algunas ayudas, convocatorias de premios o
actividades realizadas desde municipios, asociaciones, diputaciones, etc, diri-
gidas a publicar o promocionar actividades relacionadas con los materiales
curriculares como, por ejemplo, los concursos desarrollados en algunos muni-
cipios para que los escolares presenten sus murales, sus poesías, sus dibujos,
con el propósito de exaltar alguna actividad cultural del municipio o, incluso, la
colaboración económica de algunos municipios en el momento de publicar
unidades didácticas referidas a aspectos tradicionales, históricos, ambientales,
entre otros.
2. LA INVESTIGACIÓN EMPÍRICA
En el contexto español existen algunos trabajos que pretenden acercarse a
la percepción que los profesores tienen de algunos de los materiales elabora-
dos por la administración con el propósito de ayudarlos en el desarrollo de la
Reforma Educativa (por ejemplo, Calleja Reina, 1998; De la Cruz Guerra, 1999).
Se parte del supuesto de que es precisamente en la arena de la práctica,
cuando profesores y profesoras se enfrentan, en su propio terreno de juego
del desarrollo curricular, con los materiales que van a hacerlo posible, cuan-
do un determinado material puede cobrar un sentido innovador. Orientados
por esa idea se decidió acercarse al pensamiento de los profesores sobre su
práctica con los materiales mediante un cuestionario elaborado para tal fin
compuesto por las dimensiones que aparecen en el cuadro 1.
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CUADRO1. DIMENSIONES EXPLORADAS EN LA INVESTIGACIÓN
2.1. Delimitación de los materiales curriculares impresos 
analizados
En el transcurso de un estudio de estas características resultaba imposible
poder conocer la percepción de los profesores sobre la totalidad de los
materiales curriculares impresos. El estudio estuvo limitado al conocimiento
de la percepción de los profesores hacia algunos de los materiales curricula-
res impresos dirigidos al docente, para conocer y desarrollar la Reforma
Educativa. Asimismo, el previsible desconocimiento por parte del profesora-
do de algunos de los materiales curriculares impresos -puesto de manifiesto
en los comentarios recogidos de la inspección y de algunos asesores de for-
mación- hacía muy difícil conocer la percepción de los profesores de
Primaria de Galicia sobre algunos de estos materiales. Más adelante se des-
cribe cuáles fueron estos materiales y el por qué de su elección.
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Percepción que los profesores de
Primaria de La Coruña tienen sobre el
estado general (difusión, características,
impacto, utilidad...) de los nuevos mate-
riales curriculares impresos dirigidos
para su uso elaborados de acuerdo con
los principios que la Reforma educativa
expone sobre estos medios
- Datos de identificación: edad, sexo, situación adeministrativa, años de expierencia como
docente, etc (8 ítems)
Dimensiones exploradas
Documentos “normativos”
- Grado de conocimiento y utilización de los principales “nuevos materiales curriculares
impresos” y ayuda que les prestaron en comprensión de la reforma (2 ítems)
Materiales  dirigidos al profesorado
- Suficiencia de los principales nuevos materiales curriculares impresos (3 ítems) 
- Características de los principales nuevos materiales curriculares impresos (Libro de texto,
guía didáctica, proyectos editoriales y unidades sidácticas). (5 ítems)
- Selección y Utilización de los nuevos materiales curriculares impresos (10 ítems)
- Formación de los profesores en cuestiones relacionadas con los nuevos materiales curri-
culares impresos (6 items)
- Materiales Curriculares y Centro Educativo (2 ítems)
- Otras cuestiones (3 ítems)
En esta investigación se entiende por nuevo material curricular impreso
dirigido al profesorado el que fue elaborado a partir de la Reforma Educativa
y cuya función es la de servir de apoyo al docente en el proceso de desarrollo
e implantación de ésta. Dentro de estos materiales se consideraron tanto aque-
llos que fueron elaborados para informar al profesorado sobre el contenido y
desarrollo de la Reforma (LOGSE, DCB, ejemplificaciones didácticas...) como
los que fueron elaborados para ayudarle en el desarrollo de su tarea docente
(libros de texto, guías didácticas, material informativo o de consulta, unidades
didácticas....)
Conscientes de la diversidad de definiciones de material curricular o mate-
rial didáctico propuestas por diversos autores, junto a la diversidad de clasifi-
caciones, en el caso de los materiales elaborados para ayudar al profesorado
en el desarrollo de la tarea docente, se centró la investigación exclusivamente
en los libros de texto, guías didácticas, proyectos editoriales y unidades didácti-
cas. Esta opción se tomó siguiendo las sugerencias de diferentes profesionales
que afirman que estos cuatro tipos de materiales son los más presentes en los
centros y que más fácil resulta identificar a los docentes en función de la repre-
sentatividad que parecen tener en las escuelas de Galicia. Esta cuestión se
constató a partir de la opinión de los siguientes informantes:
✔ En las entrevistas y reuniones mantenidas con distintos docentes de
Primaria y visitas a centros de las cuatro provincias gallegas.
✔ La información proporcionada por asesores de Cefocops de la provincia
de La Coruña.
✔ Las opiniones de responsables del Gabinete para la Innovación y
Reforma de la Consellería de Educación y Ordenación Universitaria.
✔ La información proporcionada desde la inspección de Enseñanza
Primaria de la Consellería de Educación y Ordenación Universitaria.
✔ Las informaciones proporcionadas por profesores de las Escuelas
Universitarias de Galicia y de la Facultad de Ciencias de la Educación de
Santiago de Compostela.
✔ Los informes, documentos, catálogos proporcionados por la
Administración y distintos colectivos que reflejan la diversidad y tipología
de materiales que se envían a los centros.
✔ Apoyándose en las diferentes investigaciones que reflejan la importante
presencia que estos materiales tienen para la práctica docente (Area
1991, 1994; Gimeno, 1995; Torres, 1989).
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Junto a los criterios anteriores, para la selección de la tipología de los mate-
riales a incluir en este estudio, se tuvieron también en cuenta los siguientes:
- Nivel de difusión
La Administración educativa y el conjunto de instituciones e editoriales
implicadas en el desarrollo de la Reforma Educativa realizaron una gran
difusión de la importancia de algunos de estos materiales curriculares
impresos. Es el caso, por ejemplo, de los Diseños Curriculares Base y las
ejemplificaciones didácticas difundidas por la Xunta de Galicia y las pro-
puestas de proyectos curriculares y unidades didácticas difundidas por
varias editoriales.
-Uso y conocimiento por parte del profesorado
Algunos de estos materiales poseen ya una larga tradición de uso en el
curriculum escolar. Se entiende que estos materiales son los que mejor
conocen los profesores en función de las opiniones de los distintos infor-
mantes, tal como se comentaba anteriormente. Por otro lado, algunos docu-
mentos impresos (por ejemplo, la LOGSE y los DCBs) son unos de los pri-
meros materiales, en función de los criterios expuestos en la Reforma y de
las medidas desarrolladas, que mejor conocen los docentes. De igual
manera, son los primeros materiales que los profesores tuvieron a su dis-
posición y de los cuales se espera que exista un conocimiento adecuado.
Sobre ellos se han realizado importantes inversiones en publicación, sub-
vención, tanto desde la administración como desde las editoriales u otros
organismos.
Para la consideración de los distintos materiales curriculares impresos
analizados en la investigación se tuvieron muy en cuenta las clasificacio-
nes contextualizadas en el período de la Reforma Educativa y que pre-
sentan algunos autores (Area, 1994; Parcerisa, 1996; Sarramona y Ucar,
1992; Zabala, 1993). Posteriormente, se procedió a entablar una relación
dialógica con la práctica que ayudó a perfilar el tipo de material a anali-
zar, en función del grado de conocimiento que se supone que tiene el pro-
fesor, difusión del material, etc. A continuación, aparecen cuáles han sido
los materiales seleccionados.
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I. Documentos "oficiales "proporcionados por la Administración
En el caso de Galicia, se incluyen los siguientes:
LOGSE. Material legislativo impreso que marca las directrices en el Estado
Español. Se supone que debe ser uno de los documentos más conocidos
por los profesores.
Diseño Curricular Base de Galicia. Supone la adaptación del curricu-
lum nacional a los principios y filosofía de la Comunidad Autónoma
Gallega. Su finalidad es que "sirva para generar proyectos curriculares
específicos de cada centro y programaciones de aula, ajustados a las
características peculiares y necesidades singulares y de que sea, en
suma, una ayuda eficaz para el profesorado, haciendo realidad la autono-
mía de los centros y permitiendo una escuela que armonice nuestra iden-
tidad histórica y cultural con el conocimiento de otras culturas de nuestro
contorno más próximo y apartado" ( Xunta de Galicia, 1992a).
Marco Curricular. Se trata de un documento en el que se considera el
proceso educativo "como un todo, en el que los distintos componentes de la
acción pedagógica -determinación de las finalidades y objetivos, decisio-
nes metodológicas, selección de recursos didácticos, diseño de unidades,
criterios de selección, etc, -y los agentes educativos-  profesores, alumnos,
padres- son contemplados en su esencial interacción" ( Xunta de Galicia,
1989: 3).
Desarrollo Curricular. Su función principal es la de ayudar a los equipos
docentes en la tarea de planificación, ofreciendo un modelo de secuencias
de objetivos y contenidos, "no con la idea de que se traslade sin más a la
práctica docente, sino como un ejemplo de cómo se puede desarrollar el
Diseño Curricular Base" (Xunta de Galicia, 1992b:7).
Ejemplificaciones didácticas editadas por la  Xunta de Galicia. Se trata
de materiales curriculares impresos que fueron proporcionados por la
Consejería de Educación y Ordenación Universitaria a todos los centros y
que suponen ejemplos prácticos a través de los cuales orientar la práctica
docente. Estos materiales presentan como finalidad ( Xunta de Galicia,
1993:5):
– Mostrar la flexibilidad de los Diseños Curriculares Base y la variedad de
sus posibles aplicaciones.
– Ilustrar el proceso que se sigue para elaborar una unidad didáctica a
partir del Diseño Curricular Base.
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– Ofrecer a los centros ejemplos diversos de materiales que el profesor
pueda aplicar directamente en el aula o tomar como punto de referen-
cia para una posterior adecuación a las necesidades de su comunidad
educativa.
Se incluyó además el Decreto 245/1992, del 30 de Julio (DOG 14-agos-
to-1992), por ser donde se establece el curriculum de la Educación
Primaria en la Comunidad Autónoma de Galicia.
II. Material curricular impreso dirigido al profesorado para el des-
arrollo de sus tareas docentes
Dentro de este grupo de materiales se consideraron:
Libros de texto. Habitualmente constituyen uno de los principales recursos
para la tarea docente, si no el principal, en muchos casos.
Las Guías didácticas. Se trata de un "material para uso del profesor, fun-
damental en todo proyecto de materiales curriculares, ya que en él se sitú-
an los distintos componentes del proyecto en relación a la consecución de
los objetivos educativos previstos"  (Zabala, 1993:160).
Los Proyectos Editoriales. Son propuestas didácticas proporcionadas por
las editoriales que presentan un proyecto de trabajo para desarrollar a lo
largo de un curso en una determinada área o nivel educativo. Pretende des-
arrollar los objetivos y contenidos adaptados a esa área y nivel educativo.
Las Unidades didácticas. En esta investigación, se consideró oportuno
preguntar a los profesores acerca de las unidades didácticas entendidas
como propuestas de trabajo sobre un determinado tema o temas que apa-
recen publicadas en forma de material impreso. Una buena parte de ellas
fueron publicadas de modo independiente, fundamentalmente a través de
revistas de marcado carácter pedagógico.
2.2. La metodología
Ésta se concretó en la elaboración y aplicación de un cuestionario para
conocer la percepción de los profesores hacia los nuevos materiales curricula-
res impresos de enseñanza. Se entendió que el cuestionario era el instrumen-
to que mejor podía ayudar a conocer la percepción general y global de los pro-
fesores acerca de los materiales curriculares. La investigación pretendía acer-
carse a un número considerable de profesores de la provincia de La Coruña
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para determinar aspectos referidos a su sentir, pensar, expectativas, etc, sobre
los nuevos materiales curriculares impresos y  elaborados a partir de la
Reforma Educativa del año 90.
2.3. Unidad de muestreo
Para conocer la percepción de los profesores de Primaria sobre los nuevos
materiales curriculares impresos se seleccionó a los maestros generalistas de
Educación Primaria de la provincia de La Coruña.
El maestro generalista de Educación Primaria era el que, en el momento
del desarrollo de la investigación, impartía las materias de Conocimiento del
Medio, Matemáticas, Lengua y Literatura Castellana y Lengua y Literatura
Gallega.
En algunos casos se consideró dentro de este grupo de profesores gene-
ralistas a aquellos profesores que poseían otra especialidad pero que, por
motivos tales como: completar horarios, preferencias del docente en el
momento de adscribirse a principios del curso..., imparte todas o casi todas
las materias como profesor generalista, actuando también como profesor
tutor de un grupo de alumnos. Sólo se incluyó a aquellos profesores con más
de un año en esta situación, con el fin de evitar que dentro de la muestra se
consideraran sujetos que, por alguna situación transitoria temporal en el cen-
tro, pudieran estar ejerciendo como generalistas.
La mayoría de los profesores de Primaria de la muestra se formaron en
planes de estudio anteriores a la organización que la LOGSE propuso de las
titulaciones.
La tabla 1 presenta el número de maestros generalistas que forman la
población objeto de estudio de la provincia de La Coruña. Así mismo, apare-
ce el número de maestros clasificados en función del número de unidades
por colegio y su régimen de enseñanza (público, privado o concertado).
310
TABLA 1. DISTRIBUCIÓN DEL PROFESORADO
(*) En el caso de las escuelas unitarias se seleccionó el 100% de la muestra con el propósito de obtener un alto
índice de respuesta que permitiera desarrollar un trabajo comparativo. Al final y tras adoptar las medidas opor-
tunas tales como: visitar personalmente los centros, pasar a  recoger los cuestionarios, llamada telefónica, etc, se
consiguieron recuperar los 56 cuestionarios aplicados
La población objeto de estudio estuvo constituida por 6972 maestros de
Primaria, repartida en 4 modelos de centros diferentes. El examen de la tabla
anterior permite observar la desigual distribución de los maestros respecto a
la tipología de centro y de la red educativa a la que pertenecen.
En el caso de las escuelas unitarias (de 0 a 3 unidades), se incluyó en este
grupo sólo a los maestros y a las maestras que imparten en las unidades de
Primaria. No se consideró a aquellos que tenían en su aula alumnos de Infantil
y de Primaria porque podría afectar notablemente los resultados de la investi-
gación al tratarse de docentes que atienden a estudiantes de ambos niveles
educativos.
Para extraer la muestra de población total de profesores que imparten clase
en Educación Primaria en la provincia de La Coruña, se optó por un muestreo
estratificado. Entre los motivos por los que se optó por este tipo de muestro
conviene tener presente la siguiente síntesis elaborada a partir de los trabajos
de Arnau Gras (1979) y de Rodríguez Osuna (1991):
- Permite tratar de forma independiente cada uno de los estratos.
- Facilita, además, la estimación por separado de los distintos estratos, siem-
pre que la muestra esté adecuadamente dimensionada.
- La estratificación, en tanto en cuanto reúna en cada estrato a unidades homo-
géneas entre sí y heterogéneas en relación con las de los otros estratos, con-
tribuye a reducir la varianza de las estimaciones, lo que se traduce en ganan-
cias de precisión, es decir, en disminución de los errores de muestreo.
- La estratificación puede facilitar la coordinación de los trabajos de campo,
ya que permite separar la muestra por estratos.
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Unitarias(*)
C. públicos
C.Concertados
C. Privados
Total
56
5207
1601
108
6972
100
8
8
29
9
Población total %representati-
vo de la pobla-
ción total
Teniendo en cuenta estas cuestiones se procedió a la creación de estratos
de la muestra de profesores, atendiendo a 4 criterios fundamentales: Escuelas
Unitarias, Centros públicos, Privados y Concertados.
Se procedió a continuación al cálculo del muestreo estratificado en función
del número de profesores que hay en cada estrato. En base al análisis se nece-
sitarían unos 324 sujetos. Este número sería el mínimo requerido para que la
muestra resultase significativa para los criterios establecidos. Teniendo en
cuenta los posibles pérdidas que pudieran existir se añadieron algunos cole-
gios de reserva, con un equivalente de 318 sujetos.
De los 642 cuestionarios distribuidos, se recogieron un total de 383., lo que
representó un índice de respuesta del 59.66% de los sujetos.
3. PRINCIPALES RESULTADOS
Los resultados se exponen en función de los datos obtenidos en algunos de
los principales ítems respondidos en la investigación. El cuestionario elaborado
se compone de 44 ítems relacionados con las siguientes dimensiones: grado de
conocimiento y utilización de los nuevos materiales curriculares impresos, sufi-
ciencia de materiales, características de algunos de los nuevos materiales curri-
culares impresos, selección y utilización de los mismos, formación de los profe-
sores en cuestiones relacionadas con los nuevos materiales curriculares impre-
sos y materiales curriculares y centro educativo.
3.1. Documentos normativos
A través de la primera dimensión estudiada, se pretende conocer, entre
otros aspectos, la percepción de los profesores acerca del grado de conoci-
miento, comprensión y utilización de los materiales curriculares derivados
de la Reforma Educativa de 1990  y que presentan como objetivo principal
ayudar a desarrollar la labor docente en relación con los requerimientos
de la puesta en práctica de la Reforma (De la Cruz, 1999): LOGSE, Diseño
Curricular Base de Galicia, Diseño Curricular  del MEC, Ejemplificaciones
didácticas, Marco curricular, Desarrollo curricular y Decreto 245/1992.
En lo que respecta al grado de conocimiento, comprensión, entendi-
miento de estos documentos (gráfica 1) se puede señalar que el docente de
Primaria opina que "posee conocimiento" de la documentación básica del des-
arrollo de la LOGSE. Los documentos que mejor parecen conocer los profeso-
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res son el Diseño Curricular Base de Galicia y el Decreto 245/1992 (Decreto
de Enseñanzas Mínimas). Este hallazgo hay que considerarlo en cierta
medida lógico, ya que en el caso del Diseño Curricular Base se trata de un
material que pretende ayudar a estructurar las decisiones relativas a los
proyectos curriculares específicos de cada centro y a las programaciones
de aula. En el caso del Decreto de Enseñanzas Mínimas, se trata de un mate-
rial correspondiente al segundo nivel de concreción curricular (VVAA,
1993) y en el que, primeramente, se estableció el Currículum de Educación
Primaria. Los propios responsables del Gabinete de la Reforma Educativa,
informaron que el Diseño Curricular fue difundido gratuitamente por todos
los centros de Galicia.
Si se atiende al grado de conocimiento que se tiene de los documentos en
función de la titularidad de centro, se puede decir que, en general, hay una
armonía de resultados entre todos los centros, si bien existen algunas diferen-
cias. Así, es preciso destacar el relativo mayor conocimiento que presentan los
centros privados del Decreto de Enseñanzas Mínimas, del Marco Curricular,
del Diseño Curricular Base de Galicia, del Desarrollo Curricular, del Decreto
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GRÁFICA 1. GRADO DE CONOCIMIENTO, COMPRENSIÓN, ENTENDIMIENTO...
DOCUMENTOS NORMATIVOS DE LA REFORMA EDUCATIVA
245/1992 y de las Ejemplificaciones Didácticas. De igual manera, las escuelas
unitarias también presentan un importante grado de conocimiento en el caso
del Desarrollo Curricular.
En lo que respecta al grado de ayuda de los "documentos normativos"
en la comprensión de la Reforma Educativa (Gráfica 2), el D.C.B. de Galicia
el documento que los profesores señalan que les resultó más útil en la práctica
docente, junto con la LOGSE, el Decreto de Enseñanzas Mínimas y las
Ejemplificaciones Didácticas. Hay que tener en cuenta que el D.C.B. de Galicia
constituye un recurso imprescindible y necesario para el desarrollo de las tare-
as docentes tanto en el momento de utilizar determinados materiales y en el
modo de usarlos, como para tomar decisiones sobre el proyecto educativo y
curricular de centro.
GRÁFICA 2. AYUDA DE LOS DOCUMENTOS NORMATIVOS EN LA 
COMPRENSIÓN DE LA REFORMA
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3.2. Materiales dirigidos al profesorado
La primera dimensión analizada se refiere a la opinión del profesorado
acerca de si disponían en su centro de material de calidad74. En términos
generales, la mayoría de los profesores opinaron que hay suficientes materia-
les curriculares impresos de calidad para consultar, excepto en el caso de las
unidades didácticas. Así, un 68% de los profesores consideran que hay sufi-
cientes libros de texto, un 78.1% que hay suficientes guías didácticas, un 65,5%
que hay proyectos editoriales de calidad y un 43,1% que hay suficientes uni-
dades didácticas de calidad para consultar.
Resulta significativo el hecho de que los profesores señalen que en los
centros no cuentan con suficientes unidades didácticas de calidad para con-
sultar cuando estos materiales tendrían que haber sido concebidos y elabo-
rados precisamente a partir del Diseño Curricular Base, desde una perspec-
tiva abierta y flexible, de manera tal que favorecieran la aproximación a la
diversidad de los alumnos. A continuación, se presentan algunos de los moti-
vos que, en función de la opinión expresada por los profesores, pueden ayu-
dar a entender la insuficiencia de unidades didácticas de calidad en los cen-
tros educativos.
Descontextualización de las unidades didácticas
Conviene aprovechar la información que los docentes proporcionan en la
prueba piloto del estudio, al señalar que, en general, las unidades didácticas
elaboradas tienden a "restringir mucho la actividad de los profesores" y que
muchas de ellas se encuentran descontextualizadas de su práctica habitual en
las aulas. También comentan que, según su opinión, por ejemplo, las unidades
didácticas están casi siempre dirigidas a unos temas determinados existiendo
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74. Cuando se habla de materiales de calidad en el contexto de la Reforma, se alude a
aquellos materiales elaborados que permiten o facilitan el desarrollo de los procesos
de enseñanza-aprendizaje desde un punto de vista constructivo y significativo. Desde
esta perspectiva un material de calidad deber reunir entre otras las siguientes carac-
terísticas: que facilite la atención a la diversidad cultural de los alumnos, que se adap-
ta al desarrollo evolutivo de los alumnos, que haya sufrido procesos de experimenta-
ción, que explicite el modelo de enseñanza bajo el cual ha sido concebido, que favo-
rezca la reflexión entre el profesorado y el alumnado, etc.
importantes carencias en otros ámbitos. Es necesario tener en cuenta, como
comenta Zabala (1999: 164), que las "unidades didácticas estandarizadas, por el
simple hecho de estar descontextualizadas, no responden a las demandas espe-
cíficas de los diversos grupo-clase a que pueden dirigirse, los materiales son uti-
lizados como ejemplos o como instrumentos para ser adaptados y, por lo tanto,
permiten y posibilitan el cambio en las actividades que proponen y, en sus enfo-
ques, pueden representar unos medios perfectos de ayuda al profesorado".
Escaso Grado de conocimiento de las unidades didácticas existentes
El profesorado tiende a hacer poco uso de las unidades didácticas que apa-
recen en las revistas educativas que se difunden en Galicia. Por otro lado, las
editoriales no dejan de elaborar, difundir, insistir y enfatizar la importancia del
libro de texto. Como se verá, el profesorado de la provincia de La Coruña,
seleccionó fundamentalmente los materiales curriculares a través de las pro-
puestas que las editoriales llevaron a los centros docentes. El libro de texto con-
tinúa entendiéndose como autosuficiente (Area, 1991, 1994). Además, "la uni-
formización que supone la utilización masiva de libro de texto, poco diversifica-
do, en lugar de otros materiales, al menos en cuanto al contenido y cantidad de
conocimiento, hacen posible una cómoda y flexible adscripción del profesorado
de modo que resulta sencillo sustituir a un profesor por otro, tanto en un centro
como en un ciclo o una área" (Blanco, 1994:267). El auténtico profesor parece
ser así el autor de ese libro de texto. Los libros de texto representan uno de los
instrumentos fundamentales a través de los que se ejerce el control técnico de
la enseñanza (Blanco, 1994:267). Por otra parte, conviene recordar el gran peso
de las cuestiones fundamentalmente económicas que ayudan a justificar en
muy buena medida la utilización del libro de texto. A este respecto Torres
(1991:111), señala que:
"A la hora de hacer análisis de los contenidos de los libros de texto es preci-
so, por consiguiente, fijarse en el propio proceso de producción editorial, distri-
bución y comercialización, en los pasos que van desde quién desea editar libros
y por qué, a quién se le encomienda  la tarea, con qué limitaciones, cómo logra
el visto y place, etc, siguiendo todos los pasos de un texto hasta que llega a las
instituciones educativas.
Las grandes cifras de dinero que mueve el mercado de esta clase de manua-
les escolares, así como la creciente concentración y su producción en manos edi-
toriales, es previsible que afecta claramente a alguna de las características de
este producto"
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Otra dimensión analizada es la referida a las características que poseen
los nuevos materiales curriculares impresos. Existe todo un conjunto de crí-
ticas y valoraciones acerca de la necesidad de que el nuevo material curricu-
lar debería presentar cambios ya no sólo en cuanto a formato, estructura, etc,
sino también en su contenido, en la dirección, por ejemplo, de atender a la
diversidad, evitar un tratamiento sexista de los temas, etc. En relación con este
aspecto, una de las primeras cuestiones planteadas tiene que ver con la per-
cepción de los profesores acerca de si ellos consideraban que los "nue-
vos libros de texto" presentaban cambios importantes con respecto a los
anteriores (Tabla 2). La mayoría de los maestros señalan que los "nuevos libros
de texto" sólo experimentan cambios cualitativos con respecto a los libros de
texto elaborados antes de la reforma en cuanto a sus aspectos formales (color,
tamaño, ilustración, etc). Sin embargo, los profesores señalan que no perciben
cambios importantes en cuanto al lenguaje utilizado, tipo de actividades que
proponen, adecuación al nivel de conocimiento de los alumnos, ni en la relación
con el contexto próximo. Estos resultados vienen a coincidir con los proceden-
tes de otras investigaciones donde se pone de manifiesto que los libros de texto
han sufrido cambios fundamentalmente en lo que respecta a cambios formales
pero no tanto en lo que respecta a otros aspectos (véanse, entre otros, los tra-
bajos de Arrilillaga, 1994; Colas Bravo y González Ramírez, 1993; Parcerisa ,
1996 y Valbuena Barrasa, 1993).
TABLA 2. PORCENTAJES SOBRE LOS CAMBIOS PERCIBIDOS EN LOS NUEVOS
MATERIALES CURRICULARES IMPRESOS
317
Actividades
que 
propone
Lenguaje
utilizado
Aspectos
formales
Adecuación
al nivel de
conoci-
miento
Relación
con el 
contexto
próximo
Mucho
3.7%
4.2%
17%
4.2%
7.8%
Bastante
30%
35.8%
52.2%
34.7%
33.9%
Regular
26.9%
29%
15.4%
35.2%
28.7%
Poco
29.5%
19.8%
11.5%
16.7%
21.4%
Nada
6.5%
7.6%
1.6%
6.8%
5.5%
Ns/nc
3.4%
3.7%
2.3%
2.3%
2.6%
Respecto a la cuestión acerca de si los materiales se adaptan al des-
arrollo evolutivo del alumno, los profesores señalan que en líneas generales
los "nuevos materiales curriculares impresos" y las propuestas de trabajo que
en ellos se plantean no se adaptan al desarrollo evolutivo de los alumnos.
Según los profesores, los que peor se adaptan al desarrollo evolutivo son los
libros de texto (36%), los proyectos editoriales (32,4%) y las unidades didácti-
cas aparecidas en las revistas (31, 6%). El material que se considera  mejor
adaptado al desarrollo evolutivo de los alumnos son las guías didácticas (45%).
Para que los materiales puedan adaptarse a las características evolutivas de
los alumnos, tendrían que realizarse cambios significativos ya no sólo en cuan-
to al lenguaje, presentación, sino también en aspectos que tienen que ver con
cuestiones globales del material referido al modo en que se estructuran los
contenidos, apertura del material, recogida de diferentes realidades sociocul-
turales, etc. Como ya se ha mencionado, los profesores señalan que no perci-
ben cambios significativos en los nuevos materiales curriculares en cuanto a
lenguaje, tipo de actividades que proponen, etc.
En cuanto a la opinión de si los nuevos materiales curriculares impresos
favorecen el desarrollo de su tarea docente adaptada al contexto próximo del
alumno (Tabla 3), en términos generales las guías didácticas parecen ser los
que mejor se adaptan al contexto de los alumnos.
TABLA 3. GRADO EN QUE LOS NUEVOS MATERIALES CURRICULARES IMPRESOS
FAVORECEN EL DESARROLLO DE LA TAREA DOCENTE ADAPTADA AL CONTEXTO
PRÓXIMO DEL ALUMNO
De igual manera, los profesores indican que, en general, los nuevos mate-
riales curriculares impresos no favorecen que el aprendizaje de los
alumnos sea significativo. De entre los materiales analizados, consideran
que los que menos favorecen que el aprendizaje sea significativo son las uni-
dades didácticas: tan sólo un 31,9 % responde que “bastante”, mientras que un
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Libro de
texto
Guías
didácticas
Proyectos
editoriales
Unidades
didácticas
Mucho
5.5%
5.2%
3.1%
5.2%
Bastante
38.6%
44.9%
32.4%
31.6%
Regular
36.5%
33.4%
33.2%
27.4%
Poco
24.6%
10.7%
13.8%
11%
Nada
3.1%
3.1%
3.9%
4.2%
No conoce
1.6%
2.6%
13.6%
20.7%
30,8 % afirma que “regular”, un 10,7 % que “poco” y un 1,8% que “nada”. Este
hecho resulta paradójico, cuando muchas de estas unidades didácticas se vie-
nen presentado como materiales innovadores, elaborados teniendo en cuenta
los planteamientos expuestos en el Diseño Curricular. Frecuentemente, en
estas propuestas aparece explícito el propósito de responder con ese material
a un  aprendizaje significativo, presentándose como unidades o materiales
abiertos, flexibles, críticos, que intentan favorecer la atención a la diversidad de
enfoques y perspectivas.
Otra de las características analizadas se centra en conocer cómo los mate-
riales curriculares responden a una enseñanza globalizada. Que los alum-
nos adquieran una formación globalizada, íntegra en la escuela, es posible-
mente uno de los deseos expresados no sólo por la Reforma Educativa en
curso, sino también por los enseñantes con una cierta preocupación por la edu-
cación y por su trabajo en la realidad contemporánea.
Para conseguir ese objetivo "globalizador" es necesario, entre otros
aspectos, que esta globalidad se vea reflejada en los nuevos materiales curri-
culares. Es decir, los nuevos materiales curriculares impresos tienen que
adaptarse a un proyecto filosófico-educativo que entienda la realidad como
una globalidad. Lo cierto es que, en opinión de los profesores, los nuevos
materiales curriculares impresos no parecen ayudar a desenvolver los pro-
cesos de enseñanza-aprendizaje desde un punto de vista globalizado.
Curiosamente, las unidades didácticas incluidas dentro de los materiales ana-
lizados se presentan como las que menos parecen favorecer el proceso
desde una perspectiva globalizadora. Entre los motivos que pueden ayudar a
entender esta situación están los siguientes:
– Para que el material curricular pueda contribuir a desarrollar la enseñanza
de un modo globalizado es importante, o contribuirá en buena medida a ello,
que el propio material desde la editorial o desde otro organismo que lo
publique sea concebido para ser empleado de modo globalizado y para
contribuir a una enseñanza globalizada. Tal como se ha comprobado, esta
cuestión no parece que preocupe a las editoriales y parece atenderse más a
otro tipo de cuestiones tales como formato y presentación o a cuestiones de
mercado y de publicidad.
– La necesidad de un material pueda responder a los principios de la globali-
zación va a depender en buena parte de la capacidad, posibilidad de des-
arrollar proyectos de trabajo en el propio centro y de actividades de colabo-
ración e intercambios. Los profesores no están realizando este tipo de activi-
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dades y parecen reacios a hacer partícipes de estos procesos a los propios
materiales.
– Utilizar un material de modo globalizado trae consigo la necesidad de que el
profesor posea la formación y las habilidades necesarias para utilizar el
material desde una perspectiva globalizadora. En este sentido, cabe señalar
que la mayoría del profesorado parece indicar que no posee esta formación
y estas habilidades para poder hacer uso de estos materiales desde una
perspectiva globalizadora.
– Conviene recordar aquí, a raíz de lo analizado, que el material curricular que
los profesores parecen continuar usando es el libro de texto. A través de éste
toman gran parte de las decisiones tanto a nivel individual como grupal en
los centros educativos.
Otra de las dimensiones exploradas fue la selección y utilización de los mate-
riales curriculares (Gráfica 3). Se procuró conocer de qué modo los profesores
realizan el proceso de selección de los materiales. La mayoría de los profesores
indicaron que seleccionan los nuevos materiales curriculares impresos a través de
las ofertas editoriales (54,6 %), un 14% en función de la opinión de los compañeros
y un 11% visitando las librerías y seleccionando los más importantes. Tan sólo un
6,8 % afirma que pide consejo a los especialistas.
320
0E+0
10
20
30
40
50
60
n
/s
nc
 
e
n
 fu
nc
ió
n
 d
e 
 la
 o
pi
ni
ón
 
de
 lo
s 
co
m
pa
ñe
ro
s
vi
si
to
 la
s 
lib
re
ría
s
lo
s 
qu
e 
of
er
ta
n
la
s 
ed
ito
ria
le
s
pi
do
 c
on
se
jo 
a
lo
s 
es
pe
cia
lis
ta
s
e
n
 fu
nc
ió
n
 d
e 
su
 c
o
st
e
de
 o
tra
 m
an
er
a
nº de profesores
GRÁFICA 3. MODO EN QUE LOS PROFESORES SELECCIONAN LOS NUEVOS
MATERIALES CURRICULARES
Se observa que las editoriales constituyen el medio "preferido" por los pro-
fesores para tomar decisiones en cuanto a la selección de los materiales curri-
culares impresos. Si se tienen en cuenta sus opiniones en función de la tipolo-
gía de centro, se observa que las opciones "preferidas" por los profesores son
las siguientes (Tabla 4):
TABLA 4. PORCENTAJE SOBRE EL MODO EN QUE SELECCIONAN LOS 
PROFESORES LOS NUEVOS MATERIALES CURRICULARES IMPRESOS 
EN FUNCIÓN DEL TIPO DE CENTRO
Las diferentes modalidades de centros educativos coinciden en señalar que
se seleccionan los materiales fundamentalmente a través de las editoriales. No
obstante, es ilustrativo el hecho de que ninguno de los profesores de las escue-
las privadas parece seleccionar sus libros a través de las visitas a librerías. Es
interesante comprobar que sólo el 4,8 % del profesorado tiene en cuenta el
coste del material.
En cuanto a la pregunta de si utiliza nuevos materiales curriculares impre-
sos elaborados por equipos docentes de otros centros, casi un 75% comenta
que no los utiliza. Entre los motivos más significativos que explican esta situa-
ción está que el 47, 3 % de los profesores no conoce los nuevos materiales
impresos que se elaboran en otros centros, mientras tan sólo un 15,9 % señala
que es porque conoce que no se adaptan a sus intereses, un 6,3 % aduce la
razón de la no utilización de nuevos materiales curriculares impresos de otros
colegas a "otros motivos" que no fueron especificados.
Se puede decir que la percepción de los profesores parece reafirmar el
papel de las editoriales en la configuración del curriculum escolar.
Conviene, así mismo, tener muy presente el hecho de que los docentes
señalan que no piden consejo a los especialistas sobre esta cuestión. Lo
cierto es que tampoco se puede afirmar que en Galicia en estos momentos
se cuente con un gran número de especialistas sobre el tema, así se des-
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Opciones
Materiales 
ofrecidos por las
editoriales
De otro modo
Visitas a librerías
Opinión de los
compañeros
Pido consejo a los
especialistas
Por su costo
Unitaria
48.2%
17.9%
10.7%
8.9%
1.8%
-
Completo público
54.8%
5.1%
4.6%
9.7%
7.4%
0.5%
Concertado
55.1%
7.9%
1.1%
18%
9%
-
Privado
66.7%
0%
0%
14.3%
4.8%
4.8%
prende después de haber consultado las distintas actividades que los
Cefocops de Galicia ofrecen y los profesionales que en estos centros traba-
jan. Por otra parte, esta temática no ha formado parte de cursos específicos
de formación y no ha sido objeto de un tratamiento específico en los planes
de estudio de magisterio del profesorado de la muestra.
En lo que se refiere a la utilización de los materiales de los Centros de
Recursos, la mayoría de los profesores señalan que utilizan tan sólo "a veces"
el Centro de Recursos de la Zona (44,6%) y el 32,1% "nunca", un 5% afirma
que “bastante” y un 28,7% del profesorado afirma que no conoce los mate-
riales curriculares que hay en el Centro de Recursos. El hecho es que aunque
el Centro de Recursos presenta entre sus funciones la de ofrecer a los centros
un servicio permanente de recursos, materiales didácticos, promover y des-
envolver actividades de perfeccionamiento y cooperación entre los profeso-
res, etc, lo cierto es que su labor y actividades se vinculan más frecuente-
mente al préstamo de medios diversos y al manejo de medios audiovisuales
e informáticos (véase González, Iglesias y Montero, 1990).
En esos momentos en Galicia se estaba produciendo un proceso de inte-
gración de los Cefocops con los Centros de Recursos (Decreto 245/1999 de
29 de Julio). Esta realidad quizá proporcione nuevos modos de interpretar y
de entender el papel de estos nuevos Centros de Recursos en el proceso de
selección, análisis y utilización de los nuevos materiales curriculares impre-
sos. No obstante, resulta difícil poder establecer una mayor reflexión acerca
de estas cuestiones al existir ahora mismo una situación de transición entre un
modelo de separación y un modelo de integración entre ambos.
Otra cuestión interesante se relaciona con la opinión de los profesores acer-
ca de si se realizan intercambios de materiales con otros centros. En tér-
minos generales, indican que no están realizando intercambios de nuevos
materiales curriculares impresos (72%). Entre los motivos que señalan para
que esto sea así, lo más destacable es que el 47,3% de los profesores no cono-
cen los nuevos materiales curriculares impresos que se elaboran en otros cen-
tros, mientras que tan sólo un 15,9 % dice que no se adaptan a sus intereses, y
un 6,3% aduce como razón de la no utilización de nuevos materiales curricula-
res impresos de otros profesores a "otros motivos" que no fueron especificados.
A través de los resultados del estudio y, de un modo muy sintético, se puede
decir que entre los motivos que inhiben estos intercambios se encuentran los
siguientes: falta de "comunicación y relación" entre los centros y de puesta en
práctica de medidas para que esa relación pueda tener lugar; falta de tiempo
para poder "fortalecer" esa relación entre los centros; distancia entre los mis-
mos, sobre todo en el caso de las escuelas unitarias y preocupación por incor-
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porar otras nuevas tecnologías y no tanto por continuar prestando interés al
material impreso. Conviene señalar también que el Centro de Recursos es con-
siderado habitualmente como la unidad "básica" de intercambio o de localiza-
ción de materiales. Además, es necesario tener en cuenta que las cuestiones
sobre materiales curriculares no parecen formar parte del debate del Proyecto
Educativo de Centro y del Proyecto Curricular de Centro. Si en estos momen-
tos las tomas de decisiones sobre los materiales curriculares no aparecen tra-
tadas de un modo explícito en estos documentos será difícil que estos pasen a
formar parte de los intereses y preocupaciones en el momento de establecer
relaciones e intercambios con otros centros, desarrollo de actividades en
común relacionadas con los materiales curriculares, etc.
Ciertamente, no hay que olvidar también que el libro de texto continúa
teniendo un gran poder dentro de los centros y que, con frecuencia, es emple-
ado por muchos de los profesores, no siempre por un acuerdo común, sino
también por "presiones" de las propias editoriales y, en cierta medida, "obliga-
dos" por la propia normativa que hace difícil cambiar los materiales curricula-
res antes de cuatro años.
En lo que se refiere al empleo de propuestas contextualizadas en el
entorno, un 48% de los profesores afirman que sí emplean propuestas de
materiales contextualizadas en el entorno del centro educativo. En lo que res-
pecta al modo en que estos fueron adquiridos, señalan al municipio (10,2%), a
las editoriales (7, 3 %), al colegio (5,7%) y otras que han sido enviadas al cen-
tro por otras instituciones (1,8%).
En cuanto a los motivos por los que los profesores no emplean propuestas
contextualizadas en el entorno del centro educativo, un 34,2 % señala que no
las conoce y, en segundo lugar, ya de un modo distante, porque no hay ningu-
na propuesta.
Si se atiende a la relación existente entre el hecho de emplear propuestas
contextualizadas en el entorno y el número de años en el centro, se observa
que el grupo de profesores que parece emplear estas propuestas es el que
lleva más de 10 años en el aquél, mientras que el grupo de profesores que lleva
menos de un año (73,9%) parece ser el que emplea menos materiales. Esta
cuestión puede considerarse bastante evidente, porque los que llevan más
tiempo presentan más posibilidades de conocer si existen materiales contex-
tualizados en el entorno y de poder establecer contactos con los agentes,
directores, etc, de estas instituciones. Resulta bastante difícil que un profesor
que acaba de llegar a un centro tenga la "capacidad" de poder establecer rela-
ciones que le permitan ya no sólo conocer los materiales que estas institucio-
nes producen, sino tener la capacidad de despertar el interés para que los pro-
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pios compañeros del centro colaboren en la sustitución de los tradicionales
libros de texto u otros productos editoriales por otro tipo de materiales.
Se vislumbran otras hipótesis de trabajo que quizá permitan comprender
los motivos de este escaso uso.
Es preciso tener en cuenta que después de haber realizado un seguimiento de
algunas ayudas dirigidas a la elaboración de material, en éstas no se contempla un
apartado que "obligue" a quienes elaboran materiales a desenvolver un proceso
de difusión y presentación de estos materiales que garantice que el material no se
queda archivado y que es, cuando menos, conocido por los profesores. Se ha
constatado cómo algunos de los materiales que han sido subvencionados desde
diversas instituciones apenas han salido de los almacenes. De igual manera, tam-
bién se ha podido analizar cómo en determinados municipios los docentes han
hecho alusión a la no existencia de material contextualizado en su municipio y, en
realidad, sí se podía observar en aquél la elaboración de material contextualizado
en su propio entorno.
En cuanto al origen de estos materiales contextualizados, la mayoría proce-
den del ayuntamiento, de las editoriales y del propio centro. Hay que tener en
cuenta que la institución que se encuentra más próxima al entorno del centro y
que cuenta con capacidad económica para apoyar iniciativas y publicar mate-
rial es el ayuntamiento. De igual modo, algunas editoriales han "apostado" publi-
car materiales sobre itinerarios, monumentos, etc.
Algunos materiales curriculares producidos desde el municipio cuentan
habitualmente con presupuesto limitado, lo que determina que desde éste se
piense en realizar una tirada de pocos números de sus publicaciones, "olvi-
dándose" también de llevar a cabo las medidas adecuadas para la difusión del
trabajo. Asimismo, los presupuestos de los municipios, habitualmente en el área
de cultura, van dirigidos en general a otro tipo de tareas educativas, cursos de
teatro, actividades musicales, etc. Por otro lado, no se puede olvidar que con
frecuencia la publicación de estas obras es apoyada por intereses estrictamen-
te políticos y de publicidad de las instituciones, desviándose a un segundo
lugar el interés propiamente pedagógico. Se puede entender esta cuestión
socio-política de los materiales a partir de la justificación que dan autores como
Apple (1984, 1990, 1993) o Torres (1989, 1991), quienes aluden al poder de la
política, del curriculum oculto del material, lo que hace que se piense en los
materiales en el momento de su publicación como recursos al servicio de
determinados valores e ideologías, antes que en su propio valor pedagógico.
Por otro lado, el desarrollo contextualizado del trabajo trae consigo entre
otras cuestiones: conocer las características del alumno, identificar las pro-
puestas que permitan responder a esa enseñanza contextualizada, etc. Esto
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supone muchas veces un esfuerzo añadido al conjunto de actividades que tiene
que realizar el profesorado y, al mismo tiempo, una formación adecuada que
permita el uso correcto de esas propuestas.
Uno de los aspectos al que se prestó especial atención en el estudio ha sido
el grado de conocimiento y uso de las unidades didácticas que aparecen
en las revistas educativas (Tabla 5, Gráfica 4). Bien sabido es que a raíz de la
Reforma tanto grupos de trabajo, como profesores a título individual, publica-
ron un número importante de unidades didácticas, siendo las revistas educati-
vas uno de los recursos básicos a través de los cuales se dieron a conocer
buena parte de las propuestas.
En términos generales, los resultados muestran claramente que el profe-
sorado no conoce este tipo de revistas. El 77,3 % de los docentes descono-
cen la revista “Aula Material” y el 90,9% de los docentes desconoce las uni-
dades didácticas de la revista “Guix”. En cuanto al grado de conocimiento de
“Cuadernos de Pedagogía”, tan sólo un 18,3% afirma conocer “bastante” las
unidades que aparecen en esta revista.
TABLA 5. GRADO DE CONOCIMIENTO DE LAS REVISTAS EDUCATIVAS
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Cuadernos de
Pedagogía
Aula 
material
R. Galega do
Ensino
R. Galega da
Educación
Guix
Escuela 
española
Magisterio
español
Comunidad
escolar
Otras
Mucho
4,4%
2,1%
2,1%
1%
0,5%
8,4%
5,2%
1,3%
2,3%
Bastante
18,3%
5,2%
14,6%
9,7%
2,6%
25,3%
17%
9,1%
4,7%
Regular
30,8%
7%
23,5%
20,6%
3,7%
25,6%
23,5%
12,5%
2,1%
Poco
21,1%
8,4%
22,2%
18,3%
2,3%
17,8%
18,8%
13,3%
0,5%
Nada
25,3%
77,3%
37,5%
50,4%
90,9%
23%
35,5%
63,7%
90,3%
Hay que destacar, asimismo, el hecho, tal como se puede observar en las
tablas anteriores, que los profesores apenas conocen "otras revistas" donde se
encuentran publicadas unidades didácticas.
Otra pregunta planteada a los profesores es si utilizan guías de evaluación
para seleccionar los nuevos materiales curriculares impresos.
Aproximadamente un 73, 1% señaló que no.
Se debe tener en cuenta que las guías de evaluación constituyen uno de los
principales instrumentos para organizar el proceso de selección, utilización y
elaboración de recursos de un modo coherente y profesionalizador. En el con-
tenido de estas guías se recogen directrices y cuestiones como: criterios de
uso de los materiales, modo de utilización, aspectos a evaluar, etc, aspectos que
constituyen importantes indicadores de un uso adecuado de los materiales. En
muchas de estas guías se indica cómo deben ser considerados los materiales
curriculares impresos en el transcurso de la Reforma en torno a sus valores,
características, etc.
Como se puede observar en el gráfico 5 los motivos por los que los profeso-
res no usaron las guías son: un 64,3 % señaló que no conocía ninguna guía de eva-
luación para seleccionar materiales, lo que, lógicamente, se convierte en un buen
motivo para argumentar su no utilización; para otros es la dificultad de manejo; para
algunos, las que conocen no las consideran acertadas.
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GRÁFICA 4. PORCENTAJE DE PROFESORES QUE CONOCEN LAS UNIDADES
DE LAS REVISTAS “BASTANTE” O “MUCHO”
En general, el grado de difusión de estas guías en Galicia es escaso. Así,
en los cursos y actividades de formación que se desarrollan sobre la investi-
gación-acción o sobre los propios materiales, no se puede afirmar que se
realicen actividades de formación encaminadas a capacitar a los profesores
en el uso y conocimiento de estas guías. (Así se puede constatar tras revisar
los programas de formación desarrollados por los Cefocops de Galicia
durante el curso 1997-1998).
A lo anterior se une la escasa presencia de guías de evaluación contextua-
lizadas en el contexto gallego. Tan sólo se puede hablar de alguna guía con-
textualizada en Galicia y publicada en revistas gallegas (por ejemplo, Arias
Correa y Mora Domínguez, 1997; López Atrio y otros, 1994, 1996;VVAA, 1993).
Que los profesores no empleen guías de evaluación se encuentra en con-
sonancia con su actitud general hacia los materiales curriculares impresos, que
les lleva a utilizar preferentemente los libros de texto, sin considerar necesario
el uso de las guías de evaluación para seleccionarlos.
Algunos trabajos de investigación y la propia opinión de los docentes,
apuntan la dificultad de utilización de algunas de estas guías y la necesidad
de una cierta formación para poder usarlas (véanse los trabajos de Anderson
y Armbruster, 1983; Rowls y Hess, 1984, Winnograd y Osborn, 1985).
Determinadas guías de evaluación responden a "nuevos problemas y cir-
cunstancias", propios de la Reforma Educativa, como: atención a la diversidad,
temas transversales, etc., muchos de los cuales no han llegado aún a la propia
conciencia de los docentes y al trabajo en el aula.
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otros motivos
no las considero
necesarias
por su dificultad
 las que conozco
no son adecuadas
porque no conozco
ninguna
GRÁFICA 5. MOTIVOS POR LOS QUE LOS PROFESORES NO UTILIZAN 
LAS GUÍAS DE EVALUACIÓN
Otra dimensión explorada en el estudio es la referida al grado de forma-
ción que afirman poseer los profesores en nuevos materiales curriculares
impresos. En líneas generales, el profesorado afirma que posee una formación
media en estas cuestiones.
A la pregunta relativa a mediante qué actividades adquirió el profeso-
rado su formación en nuevos materiales curriculares impresos (Gráfica
6), la mayoría de los profesores comentan que adquirieron su formación a tra-
vés de 3 modalidades: cursos de formación (24,3%), trabajo individual (24,3%)
y con docentes del centro (14,6%). Una de las opciones menos señalada fue
"durante los estudios universitarios" y a través de seminarios en el propio cen-
tro. Así mismo, señalan que, en general, no asisten a ningún tipo de exposición,
congreso o jornada relacionada con los nuevos materiales curriculares impre-
sos (61,1%). Entre los motivos principales destacan el hecho de no disponer de
tiempo y el poco interés de las jornadas existentes.
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GRÁFICA 6. ACTIVIDADES A TRAVÉS DE LAS CUALES LOS PROFESORES
ADQUIRIERON SU FORMACIÓN EN NUEVOS MATERIALES 
CURRICULARES IMPRESOS
Otra de las cuestiones relacionadas con el grado de formación es si los pro-
fesores habían realizado actividades de perfeccionamiento profesional
relacionadas con este tema. Los índices de respuesta se muestran bastante
equiparados, existiendo un 52% que asistió a actividades de perfeccionamiento
profesional y un 45,7% que no asistió a ningún tipo de actividad.
En cuanto a  si pertenece o perteneció a algún grupo o colectivo rela-
cionado con la investigación, aplicación o diseño de "nuevos materiales
curriculares impresos", el 79,9% del profesorado afirma que no perteneció
a ningún grupo o colectivo relacionado con la investigación, aplicación o dise-
ño de nuevos materiales curriculares impresos. Entre los motivos principales
que aducen está el que no disponen de tiempo para participar en estos grupos
(34,2%) y que no conocen grupos o colectivos sobre este tema (32,4%).
Respecto a los que sí afirman pertenecer a colectivos o grupos de trabajo, la
mayoría lo hacen para diseñar materiales (11%) y para aplicarlos (8,1%).
Sobre la realización de trabajos de investigación sobre materiales
curriculares impresos (Gráfica 7) cabe señalar que casi la totalidad del pro-
fesorado de la provincia de La Coruña comenta que no desarrolla habitual-
mente trabajos de investigación sobre los materiales que emplea en el aula
(89.8%). Algunos de los motivos son: la necesidad que exige el desarrollar tra-
bajos de investigación, la realización de actividades y tareas distintas a las que
en general se realizan con los alumnos en el aula, la puesta en práctica de una
actitud colaborativa y abierta, la necesidad de conocer  las herramientas nece-
sarias para  la realización de la investigación, etc.
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GRÁFICA 7. DESARROLLO EN EL AULA 
DE TRABAJOS DE INVESTIGACIÓN RELACIONADOS 
CON LOS NUEVOS MATERIALES 
CURRICULARES IMPRESOS
De entre los profesores que afirman desarrollar trabajos de investigación
(10,2%), hay que destacar que el grupo o colectivo que lo hace en menor
grado es el de los docentes que lleva menos de un año en el centro, debido
quizá, entre otros motivos, a su situación de provisionalidad y a no poder inte-
grarse en proyectos que ya estaban ejecutándose en el momento de su llega-
da al centro.
Otros aspectos que quizá justifican la poca implicación de los profesores en
trabajos de investigación pueden ser los siguientes:
– La falta de formación "específica".
A tenor de los resultados de la investigación, se percibe que el profesorado
no cuenta con las estrategias adecuadas para poder analizar y reflexionar
desde su propia actividad sobre los materiales curriculares y las posibilidades
didácticas que estos pueden ofrecer.
En la formación de los profesores debería incluirse el diseño y ejecución de
investigaciones en torno a los materiales curriculares y también el desarrollo de
la capacidad crítica para que, frente a los datos aportados por otras investiga-
ciones, pueda analizarlos y revisarlos y tomar una decisión adecuada respecto
a la inserción de los materiales en el aula. Conviene no olvidar que "los profeso-
res acostumbran presentar ciertas resistencias o bloqueos para asumir plantea-
mientos innovadores -como los relativos a la perspectiva de la investigación en el
aula-. Al tener que ver esos bloqueos, en gran parte, con cuestiones de la episte-
mología personal de los propios enseñantes, sería necesario un replanteamiento
de los procesos de formación de los profesores, que deberían partir de estos
supuestos y establecer las estrategias adecuadas de desarrollo profesional"
(García y Rivero, 1995; Porlán y otros, 1996; citados por García Pérez, 1998:100).
Así mismo, para poder plantear el trabajo con materiales curriculares desde
una perspectiva de investigación-acción es necesario que el profesorado esté
al tanto y reflexione sobre cuestiones como normativas que afectan a los mate-
riales curriculares e implicaciones que suponen en el propio modo de uso,
pudiendo condicionar la puesta en práctica de actividades de investigación-
acción. (Tal es el caso, por ejemplo, de las distintos decretos y órdenes apro-
bados por la Consellería de Educación de la Xunta de Galicia). Del mismo
modo, es necesario que se lleven a cabo las medidas oportunas para que el
profesorado conozca las subvenciones que se conceden desde la administra-
ción y que pueden facilitar y potenciar el desarrollo de actividades de investi-
gación con esos materiales. A lo largo del estudio, se ha observado que el pro-
fesorado, en su mayoría, desconoce la existencia de cualquier tipo de ayuda o
subvención para poder realizar una investigación de este tipo.
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– Falta de una cultura de investigación en grupo
Aunque la investigación-acción sobre los materiales curriculares puede
conllevar un alto grado de trabajo individual y autónomo del docente, se consi-
dera la investigación-acción como una actividad grupal a través de la cual refle-
xionar sobre los materiales, sobre sus funciones en el curriculum, los valores
que estos transmiten, o sus repercursiones en el conjunto de actividades del
profesorado y del centro.
Lo cierto es que "el enfoque de investigación en el aula se puede desarrollar
de forma más funcional y provechosa cuando se lleva a cabo en equipos  de pro-
fesores, equipos que serán tanto más interesantes cuanto que puedan ser inter-
disciplinares e interniveles y por el enriquecimiento de perspectivas que ello
supondría " (García y Porlán, 1990, Porlán y otros, 1996; citados por García
Pérez, 1998:101).
Tras analizar diversos ítems de la investigación parece entenderse que los
profesores no desarrollan su trabajo de un modo grupal y colaborativo. Así, las
respuestas indican que apenas se realizan intercambios de materiales con
otros centros o profesores y que la mayor parte de ellos no recibió su forma-
ción en nuevos materiales curriculares impresos con otros compañeros del
centro. Hay que tener en cuenta, además, que tan sólo un 29,5% señaló que las
características de los materiales curriculares favorecen el desarrollo del traba-
jo en equipo de los profesores.
Otra dimensión explorada en el trabajo tiene que ver con las actividades y
tareas que los profesores pueden estar realizando en el Centro sobre los
materiales curriculares.
En este sentido, se preguntó si los materiales curriculares, forman parte
de los temas que se discuten en el centro y si éstos presentan estrate-
gias para favorecer el desarrollo del trabajo en equipo de los centros.
Sobre la primera cuestión (Gráfica 8) aparece, en primer lugar, que la
mayoría del profesorado (un 71,3%) afirma que los materiales curriculares for-
man parte de las conversaciones que se debaten en el centro. En cuanto a los
temas sobre los que se analiza o debate en el centro educativo en relación con
los materiales curriculares, destaca: cómo adaptarlos al contexto de trabajo
(55,9%), en segundo lugar, se hace referencia a la cuestión de la viabilidad de
su uso (49,9%), a continuación los profesores analizan o debaten cuestiones
referidas a las características de los nuevos materiales (38,6%), a cómo selec-
cionarlos (37,3%) y sobre otros temas (1,3%).
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Respecto a si los nuevos materiales curriculares impresos presentan estra-
tegias para favorecer el desarrollo del trabajo en equipo de los centros
hay que señalar que un 53% de los profesores comenta que éstos contienen
sólo en algunas ocasiones estrategias para favorecer el desarrollo del trabajo
en equipo, tan sólo el 29,5% afirma que los nuevos materiales curriculares
impresos favorecen este trabajo.
Se debe tener en cuenta que se trata de materiales que no han experimen-
tado cambios importantes en sus aspectos más cualitativos, teniendo lugar
cambios más bien en el nivel formal en cuanto a ilustraciones, imágenes, etc.
Una de las críticas fundamentales  que se ha realizado a algunos de estos mate-
riales -los libros de texto- es que aparecen concebidos para responder a una
enseñanza individual y rutinaria, donde cada uno de los profesores parece
tener que responder a determinados objetivos prefijados para todos, hacién-
dose "innecesario" entonces que el material presente estrategias y actividades
con el propósito de fomentar el trabajo en equipo de los docentes. De igual
manera, las propias editoriales parecen prestar una gran atención a las cues-
tiones formales de los materiales y no tanto a cuestiones referidas a estrategias
organizativas que pueda implicar el propio uso del material. Hay que tener en
cuenta que muchas editoriales no cuentan con personal especializado en cues-
tiones pedagógicas que permitan el análisis de estas cuestiones.
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GRÁFICA 8. CUESTIONES QUE FORMAN PARE DE LAS CONVERSACIONES
COTIDIANAS DE LOS CENTROS CON LOS NUEVOS MATERIALES 
CURRICULARES IMPRESOS
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4. PARA CONCLUIR
A través de los resultados obtenidos en la investigación, se ha intentado
mostrar una panorámica global de la percepción de los profesores sobre los
nuevos materiales curriculares impresos elaborados a partir de las demandas
que la LOGSE les plantea sobre los mismos.
Al principio de este documento se partía de considerar un conjunto de con-
dicionantes necesarios para llevar a buen puerto el desarrollo profesional de
los profesores a través de los materiales.
En la investigación se ha realizado un análisis de los materiales curriculares
fundamentalmente desde la propia percepción de los profesores, pero lo cier-
to es que si se considerase a los materiales como un gran iceberg fruto de con-
diciones sociales, políticas, económicas y quizá, en último lugar, educativas,
bien se podría pensar que lo que se ve, - la punta del iceberg, la práctica de
los profesores con los diferentes materiales- se puede percibir que ese proce-
so profesionalizador al que muchos se refieren y la mayor parte claman, pare-
ce encontrarse un tanto "cojo", al identificarse a través de la propia percepción
de los profesores cuestiones tales como: que los profesores apenas cuentan
con el apoyo de otros profesionales que les estimulen a la utilización de nuevos
materiales, que apenas utilizan guías de evaluación, que escasamente se reali-
zan trabajos de experimentación con  materiales... Por otro lado, y sin negar la
posibilidad de que el trabajo con el libro de texto pueda constituirse en una
interesante actividad profesionalizadora, se pudo comprobar cómo el libro de
texto continúa estando presente en la práctica ya no sólo de los profesores a
título individual, sino determinando el trabajo en el centro educativo, con los
propios alumnos y, desde luego, con los mismos padres.
Todas estas cuestiones analizadas pusieron de manifiesto un conjunto de
carencias acerca de las características, consideración y uso de los nuevos
materiales en el curriculum, evidenciando la necesidad de impregnar la acti-
vidad con los materiales curriculares de una cierta "calidad". Calidad que en
este caso pasa por una mayor asignación de recursos humanos, económicos
y materiales, junto a una mayor profesionalización del trabajo con los recur-
sos, etc.
Por otra parte, no se quiso finalizar la investigación sin intentar aportar un
grano de arena que pudiese contribuir a mejorar los procesos de selección,
elaboración, análisis y evaluación de materiales curriculares. Se decidió enton-
ces plantear una propuesta que recogiese un conjunto de reflexiones y una
serie de medidas y recomendaciones que pudiesen contribuir a mejorar la
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calidad de las decisiones sobre los recursos, tanto para los agentes "externos"
a la escuela, tales como la administración, el ayuntamiento, Cefores, editoriales
y otros colectivos (MRPs, asociaciones…), como para los agentes "internos"
entre los que se considera el centro educativo y los propios profesores.
Se trata de una propuesta que parte de integrar el conjunto de agentes
que intervienen -directa o indirectamente- en las tomas de decisiones que
guardan relación con los materiales curriculares, una propuesta que deman-
da "comunicación" e información entre los distintos agentes (profesores, edu-
cadores en general, centros educativos, ayuntamientos, etc). Una propuesta
que también se puede caracterizar de formativa, ya que se entiende que es
necesario prestar atención a la "formación" del conjunto de usuarios de los
materiales curriculares. Es evidente que el profesorado debe ser uno de los
principales implicados en las decisiones que se toman con los nuevos mate-
riales curriculares impresos en esta Reforma Educativa, ya que en él va a
recaer la mayoría de las exigencias de trabajo, de formación, etc, pero en la
investigación se puso de manifiesto la necesidad de que los otros agentes
que participan en el proceso tengan formación sobre el tema, es el caso de
los editores, directores e inspectores.
De un modo resumido, nuestra propuesta aparece sintentizada en el
cuadro 2 :
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CUADRO 2. ESQUEMA-RESUMEN DE CÓMO PODRÍA ENTENDERSE EL "NUEVO"
PAPEL DE LOS MATERIALES CURRICULARES IMPRESOS EN EL CONTEXTO
EDUCATIVO GALLEGO.
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AGENTES "EXTERNOS"
Desarrollo de cursos.
Proporcionarle mayor información a 
los centros sobre subvenciones y 
ayudas.
Proporcionar especialistas.
Establecer recomendaciones acerca 
del uso que debe hacerse de los 
materiales.
Favorecer el desarrollo de propuestas 
de materiales contextualizadas en el 
entorno.
Informar a los centros educativos 
sobre los materiales que poseen.
Desarrollo de seminarios específicos 
sobre el  tema.
Contar con especialistas en el tema.
Favorecer la creación de grupos de 
trabajo sobre los materiales 
curriculares.  
Proporcionar a los profesores más 
información sobre los materiales 
curriculares existentes. 
Dejar de "priorizar" exclusivamente los 
libros de texto y atender también a 
otros materiales.
Elaborar materiales más acordes con 
los principios de la Reforma y no 
atender solamente a criterios 
formales.  
Elaborar diversos materiales.
Difusión y organización de actividades 
sobre el tema.
Desarrollo de trabajos por proyectos.
–
ADMINISTRACIÓN
AYUNTAMIENTO
CEFOREs
EDITORIALES
OTROS COLECTIVOS
(MRP, Asociaciones..)
–
–
–
–
–
–
–
–
–
–
–
–
–
–
ElaborarAdaptarAplicar
Formación base sobre el tema
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AGENTES "INTERNOS"
Considerar los materiales
curriculares a la hora de
elaborar el P.E.C. y P.C.C.
Proporcionar o agilizar la
gestión de recursos
Proporcionar espacios y
tiempos para favorecer
la formación sobre 
materiales curriculares
Potenciar la constitución de 
grupos de investigación sobre 
esta temática y la realización 
de trabajos por proyectos
Favorecer el intercambio de 
materiales con otros centros
–
–
–
–
–
Desarrollar estrategias para poder 
seleccionar, usar y adaptar 
materiales: formación de grupos 
de trabajo, empleo de guías...
Toma de decisiones sobre los 
materiales
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A continuación se recoge de un modo resumido la función de los agentes
"externos" e internos" que forman parte de la propuesta.
Agentes "externos"
Administración
Parece pertinente recomendar a la administración que desarrolle y poten-
cie la realización de un mayor número de actividades relacionadas específica-
mente con el tema de los materiales curriculares impresos. Se piensa, así
mismo, que el papel de la administración no puede centrarse exclusivamente
en establecer y hacer cumplir la normativa sobre los libros de texto, sino que
es preciso también que las actividades que ésta proponga o apoye se encuen-
tren impregnadas de un contenido profesionalizador, proponiendo actividades
sobre cómo investigar con y sobre materiales, manejo de guías de evaluación,
elaboración de materiales curriculares por los propios profesores, etc.
Municipio
El municipio como institución política más cercana de la realidad contextual
de los alumnos se considera que puede contribuir en buena medida al des-
arrollo de una enseñanza significativa en torno a los medios, a través de la ela-
boración de propuestas contextualizadas en el entorno, de difusión de las que
pueda tener elaboradas, propuestas de premios, proporcionar espacios para
los equipos multidisciplinares de trabajo, etc.
Cefores
Los Cefores, como centros dedicados fundamentalmente a la formación per-
manente del profesorado, no deben olvidar y reconsiderar, en algunos casos, las
actividades sobre los materiales curriculares impresos. Es preciso que propon-
gan actividades y cursos específicos sobre los materiales curriculares, abor-
dando no sólo actividades y tareas sobre cómo seleccionar o elaborar libros de
texto y unidades didácticas, sino también cómo constituir la actividad en torno a
los materiales curriculares impresos en una actividad de desarrollo profesional
a partir de la cual poder reflexionar y tomar decisiones, ya no sólo sobre los pro-
pios materiales, sino sobre la propia enseñanza en general.
Editoriales
Parece recomendable o, cuando menos deseable, que las editoriales, en el
momento de concebir y producir los libros de texto, dejen de centrar su aten-
ción exclusivamente en las características formales de los materiales. En este
trabajo y en otros centrados en el análisis de las características de los recursos
336
(Børre Johsen, 1996, Garreta, 1999, Grupo Eleuterio Quintanilla, 1998,
Parcerisa, 1996, VVAA, 1998) se pone de manifiesto la escasa atención presta-
da a otros aspectos pedagógicos de los materiales, tales como: atención a las
diferencias socioculturales de los alumnos, desarrollo evolutivo, contextualiza-
ción en el Proyecto Curricular de Centro de los materiales, etc. Resulta nece-
sario que las editoriales hagan hincapié en la "profesionalización pedagógica"
del sector editorial, evitándose de este modo que muchas de las decisiones
sobre los materiales curriculares tengan que ser tomadas por profesionales
ajenos al mundo de la educación. Asimismo, parece pertinente sugerir a las
editoriales que lleven a cabo un exhaustivo estudio de campo que permita
conocer qué materiales existen en el mercado antes de producir unos nuevos,
evitando de este modo el ya clásico acontecimiento de editoriales que elabo-
ran los mismos materiales sin apenas diferencias en su contenido y estructura.
Otros colectivos  (M.R.P., asociaciones....).
Los movimientos de renovación pedagógica y otras asociaciones y colecti-
vos han desempeñado una labor muy importante en la producción de mate-
riales didácticos. Entre las actividades que podrían realizar cabe señalar la ela-
boración de nuevos materiales, la realización de trabajos por proyectos, etc.
Agentes "internos"
Respecto a los centros educativos, su papel en relación con los nuevos mate-
riales debería encaminarse hacia las siguientes cuestiones,
Considerar los materiales curriculares en el momento de elaborar el PEC y el
PCC
Si una de las características fundamentales de los materiales curriculares es
que se presentan como un reflejo tanto de la ideología de la sociedad, como de
la cultura de un contexto, parece entonces conveniente que la reflexión sobre
éstos se vea reflejada en el PEC y en el PCC, por ser este el espacio donde la
ideología y los planteamientos de los profesores se deben hacer explícitos.
Entre los aspectos a tener presentes en estos documentos estarían el papel que
van a desempeñar en el conjunto de la enseñanza, si se va a considerar objeto
de investigación en el aula, si se van a incluir más profesionales en torno a su
reflexión, etc.
Proporcionar o agilizar la gestión de recursos
Desde el propio centro, a través de las actividades y tareas que tiene que
desempeñar el director, el jefe de estudios y el secretario, podrán favorecer el
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adecuado uso de los materiales a través de una correcta gestión de los mate-
riales existentes en el centro y el desarrollo de iniciativas para facilitar el uso de
materiales de biblioteca, intercambio con otros centros, etc.
Proporcionar espacios y tiempos para favorecer la formación sobre materiales
curriculares
La falta de tiempo se perfiló como un problema para poder formarse sobre
materiales curriculares impresos. La propia administración y el propio centro,
en su organización y gestión, deberán crear o facilitar las posibilidades para
que el profesor pueda recibir la formación sobre este y otros temas.
Potenciar la constitución de grupos de investigación sobre esta temática y el tra-
bajo por proyectos
El énfasis en la investigación-acción como estrategia para el análisis de los
materiales curriculares supone una de las mejores oportunidades para poder
trabajar con los mismos de modo crítico y constructivo. Desde los propios cen-
tros educativos e incluso también con el apoyo externo, a través de ayudas diver-
sas, deberían promoverse condiciones para que los profesores lleven a cabo ini-
ciativas en este sentido. Para eso es necesario que el propio equipo directivo faci-
lite y potencie el desarrollo de este tipo de propuestas.
Potenciar el intercambio de materiales con otros centros
Es fundamental que los centros educativos dispongan de un "inventario" de
los recursos que poseen para poder posibilitar tanto la concienciación del pro-
fesorado respecto a los recursos disponibles, como el intercambio de materia-
les con otros centros. Una cuestión puesta claramente de manifiesto es que fre-
cuentemente el problema no se encuentra en la propia existencia o no de mate-
riales, sino en la difusión y grado de conocimiento que existe sobre ellos. En
este sentido, resulta fundamental la elaboración de una base de datos en la
Comunidad Autónoma Gallega de los materiales existentes, ya no sólo impre-
sos, sino también en otros soportes, con el propósito de evitar la elaboración de
materiales semejantes a otros existentes, facilidad de acceso a su información,
posibilidades de experimentación, sugerencias para la realización de otros
materiales, etc.
En lo que respecta a los profesores, es necesario insistir en la necesidad de una
formación básica en relación con los materiales curriculares que les permita des-
arrollar estrategias para poder seleccionar, usar y adaptar materiales. La actividad
del profesorado estará caracterizada por la constante interacción y colaboración
que será posible canalizarla a través del trabajo por proyectos y que podrá cons-
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tituirse en el principal recurso vertebrador de su práctica. Una actividad que no
sólo debe quedarse en los procesos de planificación, elaboración o elección de
materiales, sino que se enriquecerá con una evaluación continua tanto del propio
proceso de toma de decisiones como de los contenidos que se incluyen en los
materiales. Evaluación en la que se deben involucrar todos los participantes que
intervienen en el proceso educativo: especialistas, docentes, padres y madres y
alumnado.... Una evaluación que, de igual manera, servirá para valorar en qué
medida las actividades del propio centro educativo responden a las exigencias
prescritas por el curriculum preestablecido y de qué modo se están generando
nuevas propuestas encaminadas a posibles replanteamientos del curriculum que
está vigente.
Por último, cabe señalar que a raíz de esta investigación, han emergido nue-
vas necesidades que podrán formar parte de futuras investigaciones. Entre los
ámbitos que conviene investigar, cabe destacar el Análisis de la Funcionalidad
y "uso real" de algunos de los documentos, análisis de las subvenciones conce-
didas desde la Xunta de Galicia y desde otros organismos, profundizar en la
tipología y características de los materiales, producción de los materiales pro-
ducidos en los municipios, análisis del proceso de producción editorial en el
contexto gallego, concreción y análisis de los criterios que definen la calidad
de los materiales, análisis del impacto de los materiales curriculares en el cen-
tro educativo, formación de asesores, inspectores sobre los materiales curri-
culares impresos, estudios comparados entre comunidades, etc.
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